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Zusammenfassung

Die Umsetzung des Inklusionsgedankens konfrontiert das gesamte Bildungssystem mit neuen
Herausforderungen. Entsprechend der féderalen Zustindigkeiten sind dafiir neben dem Land
auch Kreise und Schultriger in der Pflicht, die Entwicklung mitzugestalten. Derzeit gibt es nur
wenig systematisierte Informationen tiber den Stand der inklusiven Bildung im Schulsystem auf
kommunaler Ebene. Dies hingt auch mit einer weitgehenden Unklarheit zusammen, welche
Bemessungsgrundlagen fiir eine Einschitzung der Qualitit inklusiv arbeitender Schulen zur
Verfiigung stehen, insbesondere vor dem Hintergrund der lokal hochst unterschiedlichen For-
men der Unterrichtsorganisation sowie ungleichen Voraussetzungen im Hinblick auf Ressour-
cenverteilung (personell, raumlich und sichlich) und Schiilerklientel (sonderpidagogischer
Forderbedarf, soziale Herkunft, Migrationshintergrund, etc.). Untersucht werden am Beispiel
des Flachenkreises Paderborn die Moglichkeiten und Grenzen, die Entwicklung des Gemein-
samen Lernens im Bereich Schule indikatorengestiitzt abzubilden und Schlussfolgerungen fiir
inklusive Schulorganisation und -planung auf kleinrdumiger Ebene abzuleiten. Die Haupt-
frage der Arbeit lautet: Welche Indikatoren lassen sich auf kommunaler Ebene identifizieren,
um Entwicklungen in den Dimensionen Input, Prozess und Output bei der Umsetzung eines
inklusiven Schulsystems zu beschreiben? Die Beantwortung der Forschungsfrage folgt einem
dreistufigen Vorgehen. In einem ersten Schritt werden auf Basis kleinrdumiger und einzelschuli-
scher Daten der amtlichen Schulstatistik indikatorengestiitzte Analysen im Zeitraum von 2007
bis 2015 durchgefithrt. Im Anschluss werden diese datengestiitzten Befunde durch Ergebnisse
einer quantitativen Schulleiterbefragung im Kreis Paderborn 2016 erganzt. In einem letzten
Schritt erfolgt drittens eine Charakeerisierung des nachgezeichneten Transformationsprozesses
auf Einzelschulebene sowie auf kommunaler Ebene. Die Synthese der gewonnenen Forschungs-
ergebnisse bildet den Ausgangspunkt fiir die Ableitung von aussagekriftigen Indikatoren und
Desideraten einer Dauerbeobachtung des Gemeinsamen Lernens von Schiilerinnen und Schii-
lern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf. Wenngleich bestimmte Qualititsaspek-
te schulischer Inklusion mit den verfigbaren amtlichen und den erginzenden Schulleiterdaten
nur niherungsweise indikatorisiert werden konnen, wird sowohl kommunalen Entscheidungs-
tragerinnen und -trigern aus Politik und Verwaltung, als auch Akteurinnen und Akteuren in
den Bildungseinrichtungen ein breites Spektrum an Operationalisierungen zur Verfiigung ge-
stellt, um Ansatzpunkte zur organisationalen und systemischen Weiterentwicklung von Inklu-
sion im Schulbereich auszumachen.



Abstract

With the development of inclusive schools comes a broad range of new challenges within the
whole German education system. According to the different responsibilities in the educatio-
nal governance of the German system, not only the state level but also the district level has an
important role in the reorganization process towards an inclusive school system. This doctoral
thesis thus aims at developing a set of educational indicators at district and individual school
level that provides information about the inputs, processes and outputs of inclusive schooling,
i.e. conditions and school organizational aspects such as experience in dealing with heterogenei-
ty (special educational needs, migration, gender, etc.). Thereby it can also provide a foundation
for continuous, largely data-based observation and analysis of the implementation process of
school inclusion. This kind of monitoring can inform both German educational policy and the
public regarding contexts, process characteristics, outcomes and benefits of inclusive schooling.
The main question of the thesis thus is: What indicators can be identified to describe and reflect
developments in the implementation of an inclusive school system at the district level? This
is addressed by a three-step analysis, exemplified by a typical German municipality in North
Rhine-Westphalia. (1) Starting with an analysis of available school statistics in the period from
2007 to 2015 (2), the results are supplemented by a quantitative school-leadership survey in
2016 (3). A synthesis of the given results marks the last step with a characterization of the trans-
formation process at school and district level. The framework of indicators is meant to identify
general problems and offer an empirical foundation for the information on inclusive schooling
in German municipalities, thus providing valid governance knowledge for a holistic, coherent
educational management as well as contributing to improve the quality of inclusive education
at district level.
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1 Einleitung

1.1 Problemaufriss

Die Debatte um die gemeinsame Unterrichtung aller Kinder und Jugendlichen mit und ohne
Behinderung sowie die Frage nach einem diskriminierungsfreien Zugang von Lernenden zum
allgemeinen Schulsystem (Regelschulsystem) blickt in Deutschland zuriick auf eine iiber Jahr-
zehnte gewachsene Integrationsforschung und -praxis. Bereits 1973 empfahl die Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates ,,zur pidagogischen Forderung behinderter und von Be-
hinderungbedrohter Kinder und Jugendlicher” ,eine weitmégliche gemeinsame Unterrichtung
von Behinderten und Nichtbehinderten® (Deutscher Bildungsrat, S. 15) anzustreben. Mit dem
Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 2009 in Deutschland haben
sich Bund und Lander verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu schaffen.
Die Umsetzung des Inklusionsgedankens, die die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kinder
und Jugendliche anerkennt, konfrontiert das gesamte Bildungssystem mit neuen Herausforde-
rungen. Im Artikel 24 der Konvention wird allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen das
Recht zugesichert, innerhalb eines allgemeinen, inklusiven, kostenlosen, wohnortnahen und auf
Diversitit setzenden Bildungssystems aufzuwachsen und unterstiitzt zu werden. Wihrend die
Zielsetzung von Integrationsbemithungen im Bereich Schule in den vergangenen Jahren iiber-
wiegend darin bestand, einzelne Kinder mit Behinderungen in bestechende (Schul-)Strukturen
zu integrieren, geht mit dem Inklusionsgedanken ein Paradigmenwechsel einher, der Bildungs-
einrichtungen nunmehr in die Verantwortung bringt, sich den individuellen Bediirfnissen a/ler
Lernenden anzunehmen und die Angebote darauf abzustimmen.

Der Diskurs um Inklusion erhielt durch die UN-BRK neue Impulse. Es wiirde jedoch zu kurz
greifen, die Entwicklungen auf dieses singulire Ereignis zurtickzuftihren. Die Einrichtung der
Gesamtschule in den 1970er Jahren wird dabei als erste Phase und somit Beginn der Integrati-
onsdiskussion in Deutschland benannt (vgl. Eberwein 2002). Die zweite Phase ,ist vor allem
durch Schulversuche mit Integrationsklassen an Grundschulen (z.B. Fliming-Schule in Ber-
lin, Evangelische Grundschule in Bonn-Friesdorf und Gorch-Fock-Schule in Schenefeld) cha-
rakterisiert” (ebd., S. 507), bevor 1982 mit dem Schulversuch an der Uckermark Grundschule
in Berlin erstmals eine ganze Schule in ein Integrationskonzept einbezogen und so die dritte
Phase der Integrationsbestrebungen eingeleitet wurde. Der Beginn der 1990er Jahre markiert
insofern cine neue (vierte) Phase innerhalb dieser Entwicklung, als eine Vielfale und Mischung
der vorangegangenen Phasen an verschiedenen Schulen in unterschiedlichen Bundeslindern
praktiziert wurde und Integrationsbemiihungen in der Konsequenz nicht mehr nur als singulire
Reformprojekte ecinzelner Einrichtungen betrachtet werden kénnen (vgl. ebd.). In diese Zeit
fallen auch die Bemithungen zur Integration einzelner Schiilerinnen und Schiiler ins allgemeine
Schulsystem nach einem Beschluss der Kultusministerkonferenz der Linder (KMK) von 1994,
die ,eine eher personenbezogene, individualisierende und nicht mehr vorrangig institutionen-
bezogene Sichtweise sonderpidagogischer Férderung® anstrebten (KMK 1994). Mit der UN-
BRK kann nunmehr eine neue, finfte Phase proklamiert werden, die sich in einer grundlegen-
den Reorganisation der sonderpidagogischen Forderung manifestiert und tiber die Integration
Einzelner in gegebene Strukturen hinausgeht.
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Einleitung

Entsprechend der Zustindigkeiten sind fiir diese Reorganisation in Richtung eines inklusiven
Schulsystems neben dem Land auch Kreise und Schultriger in der Pflicht, die Entwicklung
mitzugestalten. Eine Gestaltung und Steuerung setzt jedoch voraus, dass den Entscheidungs-
trigerinnen und -trigern Informationen in geeigneter Form bereitstehen, um die Entschei-
dungsprozesse gezielt unterstiitzen zu konnen. Eine datengestiitzte Steuerung beispielsweise
mithilfe von aussagekriftigen Indikatoren hat dabei in den letzten Jahren zunehmend an Be-
deutung gewonnen. Nicht zuletzt begiinstigt wurde diese Entwicklung von den Konstanzer
Beschliissen der KMK iiber eine Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (vgl. KMK 1997).
Diese Bemithungen der Bildungspolitik sind insofern fiir die Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems in Deutschland von Bedeutung, als die Schaffung notwendiger Grundlagen
fiir eine datengestiitzte Steuerung auch in der UN-Behindertenrechtskonvention Beriicksich-
tigung findet. So heifdt es: ,Die Vertragsstaaten verpflichten sich zur Sammlung geeigneter
Informationen, einschlieflich statistischer Angaben und Forschungsdaten, die ihnen ermogli-
chen, politische Konzepte zur Durchfithrung dieses Ubereinkommens auszuarbeiten und um-
zusetzen“ (UN 2008 Art. 31 Abs. 1). Dabei gibt es derzeit nur wenig systematisierte Informa-
tionen tber den Stand der inklusiven Bildung in Schulen. Dieses Desiderat bezieht sich aber
nicht zwangsliufig nur auf die Ebene der Einzelschule. Vielmehr kann mit Blick auf die jewei-
ligen Steuerungsebenen festgehalten werden, dass geeignete statistische Angaben auf Ebene
des Bundes, der Lander aber auch der Kommunen' und Schultriger allenfalls in Ansitzen ver-
fugbar sind. Eine Ursache dafiir ist, dass bislang offenbleibt, woran sich die Qualitit inklusiv
arbeitender Schulen vor dem Hintergrund vielseitiger Formen der Unterrichtsorganisation
und ungleicher Voraussetzungen im Hinblick auf Ressourcenverteilung (personell, riumlich
und sachlich) und Schiilerklientel (sonderpidagogischer Forderbedarf, soziale Herkunft, Mig-
rationshintergrund, etc.) bestimmen lisst.

1.2 Gegenstand und Zielsetzung

Die Umsetzung von Inklusion im Mehrebenensystem Schule

Die vorliegende Arbeit kniipft an cinem 6kosystemischen Denkansatz an (vgl. Sander 2003),
der Innovationsprozesse im Bildungssystem auf verschiedenen Ebenen betrachtet. Die ,Ein-
fihrung der schulischen Integration [stellt] einen Systemwechsel dar, der Verinderungen vom
Mikro- bis zum Makrosystem erforderlich macht* (Moser & Sasse 2008, S. 80). Umstrukrturie-
rungsprozesse manifestieren sich dabei auf den verschiedenen Ebenen, von gesetzlichen Rah-
menbedingungen, iiber administrative Steuerungsmechanismen bis hin zu Mafinahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung in einzelnen Schulen oder Klassen.

Die Umsetzungsprozesse auf Landes- und Bundesebene werden in verschiedenen Arbeiten um-
rissen und fokussicren beispiclsweise organisationale Modelle (vgl. Blanck 2015; Blanck et al.
2013), die Priifung des Anwendungsbereichs der UN-BRK aus juristischer Perspektive (vgl. u. a.
Sichr & Wrase 2014; Wrase 2017; Degener 2009) oder (schul)statistische Analysen zur allge-
meinen Entwicklung auf Bundes- und Landesebene (vgl. u.a. Weishaupt 2018; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014; Klemm 2014b). Zudem bieten verschiedene Gutachten einen
Uberblick einerseits iiber die quantitative Entwicklung fiir ausgewihlte Bundeslinder und ver-
kniipfen diese andererseits mit konkreten Empfehlungen fiir den Umsetzungsprozess (vgl. u.a.

1 Wird in der vorliegenden Arbeit von Kommunen gesprochen, so umfassen diese zwei Arten von Gebiets-korper-
schaften, dic in der Verwaltungshierarchie auf gleicher Ebene stehen, d.h. kreisfreie Stidte und (Land-)Kreise.
Kreisangehérige Gemeinden werden somit ausgenommen.
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Klemm & Preuss-Lausitz 2011; Preuss-Lausitz 2011a). Eine Betrachtung der Entwicklungen
unterhalb der Landesebene, also auf beispielsweise regionaler oder kommunaler Ebene, stellt
hingegen ein besonderes Desiderat dar, welches bisweilen lediglich punkeuell, z. B. mit Blick auf
mégliche Folgekosten fiir Kommunen und Schultriger erforscht worden ist (vgl. Schwarz et al.
2013; Klemm 2014b). Gleichwohl ist die schulische Bildung ein Teil der Daseinsvorsorge der
Stidte und Gemeinden (vgl. Débert & Weishaupt 2015), die damit gleichermaf8en in den Pro-
zess der Umsetzung eines inklusiven Systems eingebunden werden miissen. Es ist im Interesse
jeder Kommune, das Schulsystem so zu gestalten, dass es fiir alle leicht zuginglich und attraktiv
ist. Die Bereitstellung eines breiten wohnortnahen Angebotes erweist sich als keine leichte Auf-
gabe. Denn Kommunen stehen dabei Herausforderungen gegeniiber, wie einer oftmals defiziti-
ren Haushaltslage oder vielfach beschrinkeen Zustindigkeiten in der Bildungspolitik. Mit Blick
auf die Umsetzung eines schulischen Transformationsprozesses zu einem inklusiven Schulsys-
tem auf kommunaler Ebene wird die Frage nach der Bereitstellung eines fiir alle zuginglichen
schulischen Angebots, das den individuellen Bediirfnissen der Lernenden angemessen begeg-
net, also umso bedeutsamer. Denn eine Gestaltung des strukturellen Angebots und die daraus
erwachsenden Herausforderungen fiir die zukiinftige Schulentwicklungsplanung aber auch die
Gestaltung der Einzelschule setzen fundiertes Wissen iiber die Beschaffenheit des Systems und
eine darauf aufbauende gezielte Steuerung des Gesamtprozesses voraus.

Indikatorisierung von Inklusion im (kommunalen) Schulsystem

Ziel erfolgreicher kommunaler Bildungssteuerung ist die Sicherung und Weiterentwicklung von
Bildungsqualitit (vgl. Tegge & Wagner 2014). Aus der Vielzahl kommunaler Steuerungsinstru-
mente — so die Annahme, die der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegt — ist die kommu-
nale Bildungsberichterstattung als (Teil-)Ergebnis cines systematischen Bildungsmonitorings
von besonderer Bedeutung fur einen zielgerichteten Transformationsprozess auf den unter-
schiedlichen Ebenen. Unter Bildungsmonitoring wird ,[...] die kontinuierliche, datengestiitzte
Information von Bildungspolitik und Offentlichkeit tiber Rahmenbedingungen, Verlaufsmerk-
male, Ergebnisse und Ertrige von Bildungsprozessen® (Débert & Avenarius 2007b, S. 299; Klie-
me et al. 2006b, S. 130) verstanden.

Bildungsberichterstattung als Bestandteil des Bildungsmonitorings verfolgt das Ziel, das Bil-
dungssystem eines Staates, eines Landes oder einer Kommune auf der Grundlage zuverlissiger
Daten abzubilden, die aktuelle Beschaffenheit aus der Systemperspektive zu erfassen und Ent-
wicklungen im Zeitverlauf empirisch zu beschreiben (vgl. Débert 2010b). Neben zahlreichen
anderen Mafinahmen der systematischen Beobachtung des Bildungsgeschehens und der Erfas-
sung institutioneller Stirken und Schwichen (wie den zentralen Abschlusspriifungen, Schul-
inspektionen oder Vergleichsarbeiten), die zumeist einen Ausschnitt des Bildungsgeschehens
abbilden, liegt der Nutzen einer kommunalen Bildungsberichterstattung vor allem in der indi-
katorengestiitzten Gesamtschau des Bildungsgeschehens einer Region aus systemischer Sicht
(ebd., S. 164). Im Zentrum stchen dabei die Bildungsinstitutionen und die Erfassung der Vor-
aussetzungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von primir institutionellen Bildungs-
prozessen (vgl. Débert & Weishaupt 2012) mit dem Ziel einer evaluativen und deskriptiven
Dearstellung der genannten Aspekte (vgl. Débert 2010b).

Fiir eine kommunale Steuerung des Transformationsprozesses kann durch ein Monitoring und
die daraus resultierenden Produkte (indikatorengestiitzte Analysen des inklusiven Schulsys-
tems) cin Ausgangspunkt geschaffen werden, der Notwendigkeiten fiir das gemeinsame Han-
deln der einzelnen Akteure (Partizipation) und eine breite 6ffentliche Diskussion iiber die Bil-
dung in der Kommune (Transparenz) aufzeigt. Zusammenhinge und Handlungsfelder konnen
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aufgedeckt werden und indikatorengestiitzte Darstellungen somit, als Steuerungsinstrument,
das kommunale Bildungsmanagement unterstiitzen.

Der Mehrwert eines datengestiitzten Monitorings lisst sich an drei Punkten festmachen. (1) Die
dargestellten Informationen kénnen an den kommunalspezifischen Problemlagen, Zielen und
Rahmenbedingungen einer Kommune ansetzen. Sie erfiillen, anders als Bildungsberichte auf na-
tionaler und internationaler Ebene, spezifischere Aufgaben, da sie unmittelbar an der Daseinsfiir-
sorge der Biirgerinnen und Biirger ausgerichtet sind (vgl. Andrzejewska et al. 2011a). (2) Nach
der Fertigstellung werden Ergebnisse indikatorengestiitzer Analysen tiblicherweise in den zustin-
digen Gremien, Institutionen oder Kommunalparlamenten zur Diskussion gestellt, und/oder sie
dienen im Rahmen von Bildungskonferenzen als Ausgangspunke fiir den Austausch zwischen he-
terogenen Gruppen und relevanten Akteuren des Bildungswesens. Sie férdern so die Transparenz
im Bildungssystem ebenso wie eine Debatte iiber Handlungserfordernisse und Entwicklungsstra-
tegien in der Kommune. (3) Ein Transformationsprozess, der die Vernetzung und die Entwick-
lung gemeinsamer Handlungsstrategien aller relevanten Akteure der Bildungslandschaft forciert,
bedarf hiufig der Kenntnis der vorhandenen Strukturen auch unterhalb der kommunalen Ebene,
genauer: tiber die Beschaffenheit der kreisangehérigen Gemeinden. Kleinrdumige Analysen sind
deshalb von besonderem Interesse, vor allem wenn es darum geht, die oftmals verschiedenartigen
Handlungserfordernisse in den einzelnen Sozialriumen eines Kreises oder einer Stadt zu identi-
fizieren, Abstimmungsprozesse zu verbessern und zielgerichtet zu steuern. Durch kleinraumige
Darstellungen lassen sich individuelle Problemlagen benennen, die durch eine gesamtkommuna-
le Darstellung nicht sichtbar werden wiirden (Andrzejewska et al. 2011, S. 22).

Um Indikatoren zum Stand der inklusiven Schullandschaft und Aussagen tiber Herausforderun-
gen oder forderliche Bedingungen fiir deren Gestaltung zu entwickeln, bedarf es einer systemati-
schen Auseinandersetzung mit den empirischen Moglichkeiten und Grenzen, Inklusion in Schu-
len indikatorengestiitzt zu operationalisieren. Notwendige Voraussetzungen fiir diese Analyse
bilden die Datenverfiigbarkeit und die Auswahl aussagekriftiger Kennziffern, die sich als Stellver-
tretergrofien zur Abbildung dieses Themenfeldes eignen. Denn auf kommunaler Ebene und ins-
besondere fiir (Land-)Kreise besteht die besondere Herausforderung darin, dass sich bislang kaum
systematisiert, iiber mehrere Schuljahre, Kennzahlen darstellen lassen. Selbst fiir scheinbar einfa-
che Kennzahlen, wie Férderquoten oder den Anteil der sonderpidagogisch geforderten Lernen-
den im allgemeinen Schulsystem?, lassen sich bislang kaum flichendeckend kleinrdumige Darstel-
lungen finden. Diese sind nur mit hohem Aufwand in der Datenaufbereitung realisierbar, da die
bestechenden Erhebungs-, Speicherungs- und Verdffentlichungsstrukturen der Schulstatistik nicht
darauf ausgerichtet sind, regelmifige Kennzahlen zur Umsetzung des Gemeinsamen Lernens be-
reitzustellen und dabei einfache Differenzierungsmerkmale wie Geschlecht, Forderschwerpunkt
oder Zuwanderungshintergrund zu beriicksichtigen. Als ganzlich blinder Fleck erweist sich bisher
das Feld der erreichten Abschliisse von Lernenden mit Foérderbedarf im kommunalen Schulsys-
tem, also die Frage danach, wie sich die Abschliisse sonderpidagogisch geférderter Lernender in
Abhingigkeit des Forderortes (Regel- oder Férderschule) entwickeln. Die bisherigen Arbeiten
auf dem Gebiet der Wirkungen inklusiver Beschulung beschiftigen sich tiberwiegend mit den er-
reichten fachspezifischen Kompetenzen, wie beispielsweise der IQB-Bildungstrend 2016 (Stanat
et al. 2017), die Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forder-
arrangements (BieLieF, vgl. Stranghéner et al. 2017a) oder die wissenschaftliche Begleitung des
Pilotprojektes Inklusive Grundschule (PING) (vgl. Spérer et al. 2015). Aufgrund der hier verwen-

2 Der Begriff allgemeine Schulen und Regelschulen wird im Folgenden synonym verwendet und umfasst die allge-
meinbildenden Schularten ohne Forderschulen (vgl. KMK 2018).
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deten methodischen Anlage als Stichprobenerhebungen, lassen diese Kompetenzstudien bisher
allerdings ebenfalls keine Riickschliisse auf kommunale Entwicklungen zu.

Inklusion im lindlichen Raum

Eine weitere, mit der vorliegenden Arbeit adressierte Forschungsliicke, lasst sich in der Untersu-
chung des lindlichen Raums bzw. in der Betrachtung der Entwicklung eines Flichenkreises aus-
machen. Empirische Untersuchungen zur sonder- und integrationspadagogischen Forderung von
Lernenden in den lindlichen Riumen gab es in der Vergangenheit nur vereinzelt (vgl. Sasse 2002;
2005). Daran hat sich auch in den vergangenen Jahren kaum etwas geindert und eine systematische
Aufarbeitung dieses Feldes bleibt die Ausnahme. Ein umfassender Transformationsprozess im Sin-
ne der gezielten Gestaltung des Bildungswesens setzt aber voraus, dass Wirkungszusammenhinge
innerhalb der sozialen Realitit bzw. des Bildungssystems verstanden werden (vgl. Fend 2008). Des-
halb gilt es, kleinrdumige Voraussetzungen und férderliche Bedingungen zur Realisierung von In-
klusion insbesondere in einem Flichenkreis zu priifen und dabei die verschiedenen Dimensionen
etwa des Angebots, des Zugangs und der Partizipationsmoglichkeiten zu beriicksichtigen. Ziel ist
es, die Transformation des kommunalen Schulsystems datengestiitzt zu erfassen.

Hier kniipft die vorliegende Arbeit an, indem sie sich in Bezug auf eine kommunale Schulland-
schaft damit auseinandersetzt, Wissen zum Umsetzungsprozess schulischer Inklusion so aufzube-
reiten, dass einerseits die Prozesshaftigkeit der Transformation beschrieben und dabei andererseits
gepriift werden kann, welche Informationen letztlich geeignet erscheinen, mit Blick auf die beson-
deren Herausforderungen eines Kreises, Steuerungswissen bereitzustellen. Denn ,,[1]etztlich lisst
sich nur auf der kommunalen Ebene die Koordination der verschiedenen Bildungsbemiihungen
und deren optimale Abstimmung [...] erreichen” (Débert & Weishaupt 2015, S. 9).

Kreis Paderborn als Untersuchungsgegenstand

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine explorative Studie, die am Beispiel eines
Kreises, die Moglichkeiten und Grenzen indikatorengestiitzter Darstellungen von Inklusion
im kommunalen Schulsystem herausarbeitet. Der Kreis Paderborn als ein Flichenkreis mit
knapp 300.000 Einwohnerinnen und Einwohnern (vgl. Zensus 2011) und insgesamt 10 kreis-
angehorigen Gemeinden steht dabei exemplarisch fiir eine Vielzahl dhnlicher Kommunen in
Deutschland. Siedlungsstrukturell zihlt Paderborn zu den 133 stidtischen Kreisen in Deutsch-
land.? Er zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass mit rund 142.000 Einwohnerinnen und
Einwohnern ein Grofiteil (rund 48%) der Bevolkerung sowie der Schiilerpopulation (etwa 55%
im Schuljahr 2014/15) im Raum der kreisangehérigen Stadt Paderborn angesiedelt sind. Die
Schulen in den Gemeinden Delbriick und Biiren besuchen jeweils weitere 11% und 10% der
Gesamtschiilerschaft des Kreises. Dem gegeniiber stehen die eher diinn besiedelten Gemeinden,
in denen sich 25% der Gesamtschiilerschaft des Kreises auf sieben Gemeinden verteilen.

Fiir die Analyse ist die Kontextualisierung dieser siedlungsstrukturellen Charakteristika insofern
von Relevanz, als sich daraus Konsequenzen fiir die Steuerungspraxis ergeben. Stellen wachsende
Schiilerzahlen und eine Zunahme an Heterogenitit, insbesondere in (Grof})Stidten, Entschei-
dungstrigerinnen und -triger vor Herausforderungen, sind es in den Flachenkreisen vor allem der
zu beobachtende Schiilerriickgang (bedingt durch demografische Entwicklungen oder arbeits-

3 Dasvom Bundesinstitut fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung (BBSR) entwickelte Instrumentarium der siedlungs-
strukturellen Kreistypen unterscheidet anhand der Bevolkerungszahl und -dichte sowie dem Bevélkerungsanteil
in Grof8- und Mittelstidten zwischen vier siedlungsstrukturellen Kreistypen: Kreis-freie Grof8stadte, Stidtische
Kreise, lindliche Kreise mit Verdichtungsansitzen und diinn besiedelte lind-liche Kreise (Bundesinstitut fir Bau-,
Stadt- und Raumforschung 2015).
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und wirtschaftsbedingte Abwanderungseffekte) und die damit einhergehende Frage der Sicher-
stellung eines wohnortnahen Schulangebotes, das den Kindern und Jugendlichen ermégliche, eine
Schule in ihrem sozialen Umfeld zu besuchen. Gleichsam relevant ist in diesem Zusammenhang
die Frage nach der Rekrutierung der fachlichen Expertise in den Schulen, also der Sicherstellung,
dass ausreichend Lehrkrifte an den Schulen beschiftigt werden kénnen, um das Ficherangebot
der jeweiligen Schulstufe abzudecken.

Ein zentrales Kriterium fiir die Fallauswahl dieser Arbeit stellt die Notwendigkeit dar, die
Transformation des kommunalen Schulsystems als Prozess iiber einen lingeren Zeitraum zu
untersuchen und Entwicklungslinien aufzeigen zu kénnen. Der Kreis Paderborn erfillt diese
Voraussetzung, da hier bereits seit vielen Jahren die gemeinsame Beschulung von Kindern mit
und ohne Forderbedarf (z. T. gestiitzt durch einzelne Schulstandorte, aber auch als Resultat po-
litischer Praxis) stattfindet und nach der Ratifizierung der UN-BRK, die sich daran anschliefen-
den politischen Bemiithungen auf Landesebene, aber auch des 6ffentlichen Diskurses insgesamt,
stetig ausgebaut wurden. Aus diesem Grund wurde der Kreis als Untersuchungsgebiet fiir die
Analyse der Schuljahre 2007/08 bis 2014/15 ausgewihlt.

Inklusion als Gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf

Die dem Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen zugrunde liegende definitorische Ab-
grenzung von Inklusion orientiert sich zunichst an einem engen Verstindnis, das sich auf die
gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Behinderung bzw. mit
und ohne sonderpidagogischem Forderbedarf bezicht. So wird als Erzichungsziel formuliert:
»Die Schule fordert die vorurteilsfreie Begegnung von Menschen mit und ohne Behinderung.
In der Schule werden sie in der Regel gemeinsam unterrichtet und erzogen (inklusive Bildung).
Schiilerinnen und Schiiler, die auf sonderpidagogische Unterstiitzung angewiesen sind, wer-
den nach ihrem individuellen Bedarf besonders gefordert, um ihnen ein méglichst hohes Maf
an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesellschaftlicher Teilhabe und selbststindiger
Lebensgestaltung zu erméglichen” (§2 Abs. 5 SchulG NRW). Die empirische Analyse dieser
Arbeit kniipft hier an und richtet den Blick bei der Indikatorisierung zunichst auf eine Eng-
fihrung des Inklusionsbegriffs als das Gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen mit
Forderbedarf. Dieses Vorgehen geht einerseits auf die Verfiigbarkeit von Daten zuriick. Ande-
rerseits gibt es keine Differenzlinie bzw. kein anderes Merkmal, wie den sonderpidagogischen
Forderbedarf, das sich in Deutschland in cinem hoch differenzierten Forderschulsystem und
somit einer institutionalisierten Exklusion manifestiert.

Zielsetzung

Die Ergebnisse der empirischen Analysen dienen einerseits der Systematisierung und Weiterent-
wicklung bestehender Ansitze zur indikatorengestiitzten Darstellung von inklusiver Bildung in
der Schule. Andererseits liegt ihre Bedeutung in der systematisierenden und kontrastierenden
Ergebnisdarstellung, die sowohl férderliche Bedingungen identifizieren und im Weiteren einen
Ansatzpunke fiir (inklusive) Schulentwicklungsprozesse bicten soll. Exemplarisch am Beispiel
des Kreises Paderborn wird ferner herausgearbeitet, welche Méglichkeiten und Grenzen der
Darstellung die derzeit verfiigbaren Daten erdffnen, welchen Mehrwert einzelschulische Infor-
mationen bieten, um schliellich im Gesamtzusammenhang einen Uberblick tiber den Stand der
Umsetzung eins inklusiven Schulsystems im Rahmen dieser Fallstudie zu geben.

Mit der Bereitstellung von aussagekriftigen und anwendungsbezogenen Indikatoren erhalten
sowohl Entscheidungstrigerinnen und -triger aus Politik und Verwaltung, als auch Akteure in
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den Bildungseinrichtungen Ansatzpunkte zur organisationalen und systemischen Weiterent-
wicklung der lokalen Schullandschaft. Zudem konnen die Ergebnisse einen Beitrag zur kriti-
schen Priifung und Weiterentwicklung von herkdmmlichen Indikatoren leisten, die sich fir die
Operationalisierung von schulischer Inklusion — etwa im Rahmen der Bildungsberichterstat-
tung in Deutschland - eignen.

1.3 Fragestellung

Mit dem Grundgedanken eines inklusiven Schulsystems werden neue Anforderungen an verschie-
dene Handlungs- und Akteursebenen gestellt. Kommune und Schule bilden innerhalb des Umset-
zungsprozesses entscheidende Akteure, die mafigeblich an der Umgestaltung und Steuerung betei-
ligt sind. Die addquate Gestaltung und Steuerung setzt Wissen iiber die allgemeine Verfiigbarkeit
von und Zuginglichkeit zu addquaten Bildungsangeboten, den Verlauf des Umsetzungsprozesses
und seine intendierten und nicht-intendierten Folgen auf Ebene der Region und der Einzelschule
ebenso voraus, wie die Kenntnis iiber férderliche Bedingungen und Risikofaktoren.

Untersucht wird, wie die Implementierung von Inklusion im Bereich des Schulwesens indikatoren-

gestiitzt am Beispiel einer Region unterhalb der Landesebene analysiert werden kann, und welche
Schlussfolgerungen sich aus systemischer Perspektive fiir den Transformationsprozess mit Blick auf
Schulorganisation und -planung formulieren lassen.

Folgende Teilfragen werden ferner in dieser Arbeit behandelt:

1. Welche Indikatoren lassen sich zur Darstellung der Inklusion im kommunalen Mehrebenen-
system Schule erarbeiten, um den Transformationsprozess im Hinblick auf die Primissen des
Artikel 24 UN-BRK - Verfiigbarkeit, Zuginglichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfi-
higkeit — sowohl auf kommunaler als auch auf Ebene der Einzelschulen abzubilden?

2. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Einrichtungen sind dabei in den
Dimensionen Input, Prozess und Output® zu erkennen?

3. Inwieweit lassen sich auf Ebene der Einzelschule Typen® herausarbeiten, die es erméglichen,
Unterschiede in der (institutionellen) Umgestaltung wesentlicher Ordnungsstrukturen und
-muster zu identifizieren, um daraus Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung (kommunaler)
Schulsysteme abzuleiten?

4. Welche Schlussfolgerungen fiir die kommunale Steuerungspraxis ergeben sich aus den indi-
katorengestiitzten Darstellungen und welche Ansatzpunkte zur organisationalen und syste-
mischen Weiterentwicklung von Inklusion im Schulbereich bietet deren Einbettung in ein
datengestiitztes Monitoring?

1.4 Aufbau der Arbeit

Mit der tibergreifenden Zielsetzung der Arbeit — der Identifizierung aussagekriftiger Indikato-
ren fur Inklusion im schulischen Mehrebenensystem — wird ein zentrales Feld angesprochen,
die Inklusionsforschung. In Kapirel 2 wird dieser Bereich mit Blick auf den Untersuchungsge-

4 Die Verwendung der Dimensionen Input, Prozess und Output orientiert sich an dem Referenzrahmen zur Priifung
schulischer Qualitit wie es beispielsweise den Arbeiten von Scheerens & Bosker Roel (1997) und Ditton (2000)
zugrunde liegt und im Kapitel 3.3 ausfiihrlich dargestellt wird.

S Unter Typenbildung wird hier die Méglichkeit verstanden, die Einzelschulen auf der Grundlage von empi-risch
beobachtbaren Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu Gruppen zusammenfassen zu kénnen.

19



20

Einleitung

genstand der Arbeit weiter eingegrenzt. Dabei wird der Begriff Inklusion unter Beriicksichti-
gung der globalen, nationalen und regionalen Ebene, insbesondere vor dem Hintergrund der
gesetzlichen Rahmenbedingungen und der damit verbundenen normativen Zielsetzung, um-
rissen. Im Rahmen dieser Begriffsbestimmung werden auch zentrale (bildungspolitische) Ent-
wicklungsschritte angerissen, um tibergreifende Beobachtungsdimensionen zu identifizieren,
welche die Einbettung der nachfolgenden empirischen Analysen in den wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Diskurs unterstiitzen.

In Kapitel 3 wird im Spannungsfeld des zuvor skizzierten normativen Anspruchs sowie der
rechtlichen Grundlagen eines inklusiven Schulsystems ein konzeptueller Referenzrahmen
entwickelt, der unter Beriicksichtigung der verschiedenen Akteursebenen im Schulwesen die
empirischen Analysen strukturiert und zentrale Beobachtungsdimensionen herleitet. Hierfiir
wird zunichst unter Riickgriff auf die Arbeiten von Reif8ig der Begriff der Transformation im
Kontext von Inklusion als metatheoretischer Zugang der Arbeit geschirft (3.1). Der Begriff der
Transformation wird in der vorliegenden Arbeit ferner verwendet als ,,Synonym fiir substan-
tielle und systemische gesellschaftliche Umformungen, Uberginge zu einem neuen Entwick-
lungspfad, als Wandel von Ordnungs- und Gesellschaftsmodellen, gesellschaftlichen respektive
sozialen Formationen® (Reiffig 2015, S. 108).

Der mehrebenenspezifische Zugang, der in Ankniipfung an die Arbeiten Bronfenbrenners
hergeleitet wird, schliefSt eine Auseinandersetzung mit den Steuerungspotenzialen auf den ver-
schiedenen Ebenen (Kommune, Einzelschule und Unterricht) ein. Ziel ist es dabei, einerseits
herauszuarbeiten, welche Entscheidungskompetenzen sich im Allgemeinen auf der Ebene der
Kommune bei der Umsetzung eines inklusiven Schulsystems ergeben (3.2). Im Anschluss daran
wird die Rolle der Einzelschule im Umsetzungsprozess erértert und gepriift, welche Ansatz-
punkte sich fiir die Entwicklung von Kennziffern und Indikatoren zur Beschreibung der Ge-
samtsituation in der Kommune ergeben (3.3). Hier werden insbesondere die Arbeiten Dittons
zur Qualitit und Qualititssicherung fiir die Operationalisierung zentraler Beobachtungsdi-
mensionen aufgegriffen. Durch die Zusammenfiithrung der genannten theoretischen Zuginge
wird schlielich ein umfassender konzeptueller Referenzrahmen aufgespannt, der wesentliche
Eckpfeiler des Untersuchungsdesigns markiert (3.4).

Ausgehend von dem konzeptuellen Referenzrahmen wird in Kapirel 4 ein weiteres zentrales
Feld angesprochen, die Indikatorenforschung. Es werden die theoretischen Grundlagen einer
Indikatorisierung von inklusiver Bildung umrissen (4.1) und gepriift, welche Ansitze bereits auf
der internationalen, nationalen, foderalen und kommunalen Ebene existieren (4.2). Dabei geht
es zum einen um die Frage, ob und falls ja, welche Kennziffern bislang als Standard etabliert
wurden. Zum anderen, ist mit Blick auf deren Aussagekraft, nach den Stirken und Schwichen
der herkémmlichen Operationalisierungen zu fragen.

Kapirel S umreifit das methodische Vorgehen der Arbeit. Hier wird einerseits auf die genutz-
ten Sekundirdaten (Schulstatistik) eingegangen (5.1) und zum anderen das den Primirdaten
(Schulleitungsbefragung) zugrunde liegende Erhebungsinstrument expliziert (5.2). Ferner wer-
den die Spezifika der Datenerhebung und -aufbereitung (Skalenkonstruktion) ebenso wie die
Verfahren der Datenauswertung von offenen und geschlossenen Frage- bzw. Antwortformaten
vorgestellt. Zusammengefithrt werden diese methodischen Zuginge im Vorgehen zur Spezifi-
zierung aussagekriftiger Indikatoren (5.3).

Der empirische Teil der Arbeit gliedert sich in drei Schritte. In einem ersten Schritt werden im
Kapitel 6 indikatorengestiitzte Analysen auf Basis der Schulstatistik durchgefiihrt. Handlungs-
leitend dafiir ist der in Kapitel 3.4 entwickelte konzeptuelle Referenzrahmen, der die zentralen
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Beobachtungsdimensionen zur Indikatorisierung definiert, einordnet und so die dargestellten
Kennzahlen systematisiert. Dabei sind als strukturierende Elemente der theoretischen Her-
leitung, die der UN-BRK zugrunde liegenden Primissen Verfugbarkeit, Zuginglichkeit, An-
passungsfihigkeit und Angemessenheit in die Indikatorisierung eingeschlossen. Entlang der
Dimensionen Input (Kommunale Voraussetzungen des Schulsystems, 6.1), Prozessmerkmale
(6.2) und Output (Ergebnisse von Inklusion) auf kommunaler Ebene (6.3) werden ferner indi-
katorengestiitzte Analysen durchgefiihre, die in einem erginzenden Schritt auch Disparititen
auf Einzelschulebene mit Blick auf ausgewihlte Kontextmerkmale (6.4) umreif8en. In einer Zu-
sammenschau der Ergebnisse werden Moglichkeiten und Limitationen der Sekundiranalysen
dargestellt und so eine Grundlage fiir die zu erginzenden Beobachtungsdimensionen geschaf-
fen (6.5).

In jenen Beobachtungsdimensionen, fiir die schulstatistische Daten keine oder unzureichende
Informationsgrundlagen bereitstellen, werden ferner im zweiten empirischen Teil (Kapitel 7) et-
ginzende Primirdaten bedeutsam. Entlang der vorab theoretisch hergeleiteten Beobachtungs-
dimensionen (in Anlehnung an Ditton 2000a) zur schulischen Qualitit des Gemeinsamen Ler-
nens werden Kennziffern entwickelt, die eine erginzende oder vertiefende Beschreibung und
Bewertung des Transformationsprozesses gestatten. In einer Zusammenfassung werden die so
generierten Informationen entlang der zentralen Primissen Verfiigbarkeit, Zuginglichkeit, An-
gemessenheit, Anpassungsfihigkeit nochmals verdichtet und kompakt aufbereitet.

Die im Rahmen der beiden vorangegangenen Analysekapitel entwickelten Indikatorenansitze
werden in einem letzten Schritt (Kapitel 8) dahingehend verallgemeinert, dass zentrale Ent-
wicklungslinien des Transformationsprozesses fiir das betrachtete Untersuchungsgebiet identi-
fiziert werden, um in Ankniipfung an den transformationstheoretischen Zugang zentrale Cha-
rakteristika sowohl auf Einzelschulebene (8.1) als auch auf kommunaler Ebene (8.2) typisieren
zu kénnen.

Die Arbeit schlieft mit einer Schlussbetrachtung (Kapitel 9), in der inhaltlich wie methodisch
die zentralen Ergebnisse mit Blick auf die Méglichkeiten und Grenzen der Indikatorisierung
schulischer Inklusion entlang der Dimensionen Input, Prozess und Output diskutiert werden,
um daran ankniipfend Implikationen fiir die weitere Forschung abzuleiten.
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2 Inklusion als normativer Anspruch im Kontext der
UN-Behindertenrechtskonvention

So umfassend und intensiv die Debatte um schulische Inklusion und die Anerkennung von
Vielfalt aller Lernenden in Deutschland seit der Ratifikation der UN-BRK und des Fakultativ-
protokolls durch das Gesetz vom 21.12.2008 gefiihrt wird, stellt sich dennoch hiufig die Frage,
inwieweit der Begriff Inklusion woméglich einer ,,babylonischen Sprachverwirrung* (vgl. Wo-
cken 2011, S. 59) gleicht. Die (fach-)wissenschaftliche Diskussion ist geprigt von divergieren-
den Ansitzen und theoretischen Zugingen, die Inklusion unter verschiedenen Gesichtspunk-
ten betrachten (vgl. Hinz 2002; Grosche 2015; Moser 2012).

Spricht man von Inklusion, so wird im soziologischen Diskurs darunter eine analytische Ka-
tegorie verstanden, die auf das Einschliefen bzw. die Mitgliedschaft von Personen zu sozialen
Systemen und damit verbunden auf grof8tmaégliche soziale Teilhabe (vgl. Stichweh & Windolf
2009) rekurriert. Das Gegenstiick — die Exklusion — beschreibt etwa Luhmann als eine Kumu-
lation von Exklusions—Ereignissen:

»Die faktische Ausschliefung aus einem Funktionssystem — keine Arbeit, kein Geldeinkommen, kein
Ausweis, keine stabilen Intimbezichungen, kein Zugang zu Vertrigen und zu gerichtlichem Rechts-
schutz [...] — beschrinket das, was in anderen Systemen erreichbar ist“ (Luhmann 1998, S. 630).

Aus systemtheoretischer Sicht stehen Inklusion und Exklusion somit in einem dialektischen
Verhiltnis.

Inklusion im bildungswissenschaftlichen Diskurs wird derzeit vor allem aus zwei verschiedenen
Perspektiven diskutiert: In einem weiten Verstindnis, dessen Zielsetzung von einer Beriicksich-
tigung verschiedener Dimensionen von Benachteiligung ausgeht und Inklusion mit dem Hete-
rogenititsdiskurs verkniipft (vgl. Emmerich & Hormel 2013; Cramer & Harant 2014) bis hin
zu der Forderung die ,,alltigliche ,Zwei-Gruppen-Theorie™ zu itberwinden (Hinz 2010, S. 65).
So fasst beispielsweise Hinz (2006) Inklusion zusammen als

»[...] allgemeinpidagogische[n] Ansatz, der auf der Basis von Biirgerrechten argumentiert, sich gegen
jede gesellschaftliche Marginalisierung wendet und somit allen Menschen das gleiche volle Recht auf
individuelle Entwicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer persénlichen Unterstiitzungsbediirfnis-
se zugesichert sehen will. Fiir den Bildungsbereich bedeutet dies einen uneingeschrinkten Zugang und
die unbedingte Zugehérigkeit zu allgemeinen Kindergirten und Schulen des sozialen Umfeldes, die vor
der Aufgabe stehen, den individuellen Bediirfnissen aller zu entsprechen — damit wird, dem Verstindnis
der Inklusion entsprechend, jeder Mensch als selbstverstindliches Mitglied der Gemeinschaft anerkannt*
(Hinz 2006 S. 98).

Werning (2014) umreiflt dieses weite Inklusionsverstindnis vergleichsweise pragmatisch als
»die Minimierung von Diskriminierung und Maximierung der sozialen Teilhabe aller Kinder
und Jugendlichen® (ebd., S. 603).

Demgegeniiber steht ein eng gefasstes Verstindnis, das zunichst die gleichberechtigte Teilhabe
der Menschen mit Behinderungen in den Blick nimmt und im Allgemeinen als ein ,,mainstre-
aming” von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung bezeichnet wird. Haufig wird damit
Inklusion im Schulbereich auf das Gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf bezogen. Dieses eher enge bzw. spezifische Ver-
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stindnis findet sich zugleich in der UN-BRK, die (die Debatte um) Inklusion als globale Norm
mafigeblich vorangetrieben hat (vgl. Werning 2014).
Werning (2014) stellt fest:

»Es gibt keine allgemein akzeptierte Definition und die Argumentationsstringe unterscheiden sich
stark. Neben theoretisch idealistischen Bestimmungen stchen pragmatische Zuginge, die sich an den
konkreten bildungspolitischen Gegebenheiten und Umsetzungsméglichkeiten orientieren® (ebd.,
5.602).

Argumentativ kniipft er damit an Wocken (2010) an, der vor allem im Hinblick auf eine empirisch
und theoretisch tragfihige Unterscheidung der Begriffe Inklusion und Integration ein pragmati-
sches Vorgehen empfichlt:

»Der neue Begriff Inklusion ist da [...]. Keine noch so scharfsinnige Begriffsanalyse wird konsensfihige
Kriterien herausarbeiten konnen, mit deren Hilfe man einer willkiirlichen Begriffswahl Einhalt gebie-
ten kann. [...] Es bleibt uns nicht erspart, in jedem einzelnen Fall genau zu priifen, was denn mit dem
gewihlten Etikett wirklich gemeint und was tatsichlich in der Verpackung drin ist“ (ebd., S. 230).

Wird im Folgenden von Inklusion im Bildungssystem gesprochen, so ist damit bezugnechmend
auf die ,,Konvention der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen“ (UN-BRK) ein enges Verstindnis von inklusiver Bildung verbunden, das sich an der Be-
griffsbestimmung des Vertragstextes orientiert und das das Hauptaugenmerk auf die sonderpi-
dagogische Forderung und das Gemeinsame Lernen legt.

2.1 Inklusion als globale Norm — Die UN-Behindertenrechtskonvention

Nach Artikel 24 der UN-BRK haben ,alle Menschen mit Behinderung [...] das Reche, innerhalb
eines allgemeinen, inklusiven, kostenlosen, wohnortnahen und auf Diversitit setzenden Bildungs-
systems aufzuwachsen®. Die Reichweite der UN-BRK insgesamt und die Tragweite des Anspruchs
auf eine gemeinsame Unterrichtung von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichtigung im Spe-
ziellen werden dabei sehr unterschiedlich interpretiert (vgl. Sichr & Wrase 2014).

Demnach besteht der Zweck des Ubereinkommens darin, ,,den vollen und gleichberechtigten
Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten aller Menschen mit Behinderungen zu £6r-
dern, zu schitzen und zu gewihrleisten [...]“ (Art. 1 Satz1 UN-BRK), wonach zu den Menschen
mit Behinderungen jene zihlen, die ,langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbe-
eintrichtigungen haben, welche in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen,
wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen® (United Na-
tions 2011). Darin zeigt sich eine verinderte Sichtweise auf den Behinderungsbegriff, der nicht
langer auf ein subjektbezogenes Defizit abstellt, sondern die Interaktion zwischen Individuum
und Umwelt beleuchtet. Behinderung wird so nicht als ein starres Merkmal sondern als ein
dynamisches Konstrukt betrachtet (vgl. United Nations 2007), geleitet von gesellschaftlichen
Verhiltnissen und sozialen Tatbestinden. Ein Mensch 75z mit anderen Worten nicht aufgrund
individuell unterschiedlicher Ausgangslagen beeintrichtigt, sondern er wird im Miteinander
mit Anderen behindert.

Der UN-BRK voraus ging die Salamanca-Erklirung, die als Ergebnis der Weltkonferenz ,,Pidago-
gik firr besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit” in Salamanca im Juni 1994 Ziele fiir eine
zukiinftige Richtung der Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse formulierte. Darin wird gefordert,
»hochstes Augenmerk und Prioritit auf die Verbesserung ihrer Schulsysteme dahingehend zu
richten, dass diese alle Kinder unabhingig von ihren individuellen Schwierigkeiten einbezichen
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kénnen“ (UNESCO 1994, S. 1) sowie auf ,Gesetzes- bzw. politischer Ebene das Prinzip integra-

tiver Padagogik anzuerkennen und alle Kinder in Regelschulen aufzunehmen, ausser [sic] es gibt

zwingende Griinde, dies nicht zu tun® (ebd., S. 1). Die darin verankerte Leitidee, dass Schulen
alle Kinder, unabhingig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen
oder anderen Fihigkeiten aufnehmen sollen, stellt einen ,,politischen Meilenstein® (Schuhmann

2003, S.21) dar, der sich daran ankniipfend in Artikel 24 der UN-BRK wiederfindet.

Dessen Auslegung ist nach Riedel auch im Gesamtzusammenhang des tibrigen Vélkerrechts zu

schen. Damit einhergehen demnach vier Primissen, die im Hinblick auf das Recht auf Bildung

nach Artikel 13 UN-Sozialpake erfiillt sein miissen:

(a) Verfligharkeit: ,Bildungseinrichtungen und -programme [sind] nur dann funktionsfihig,
wenn sie im Stande sind, die besonderen Belange von Schiiler/innen mit Behinderung
in dem Maf8e zu berticksichtigen, dass innerhalb der Regelschulen die notwendige Aus-
stattung und Unterstiitzung vorhanden ist, um Schiiler/innen mit Behinderung wie ihre
Mitschiiler/innen ohne Behinderung ihren individuellen Méglichkeiten entsprechend zu
fordern: (Riedel 2010 S. 14f.)

(b) Unter der Zuginglichkeit wird nach Auslegung des UN-Sozialpaktauschusses der unter-
schiedslose Zugang zum Regelschulsystem gefasst, der die Nichtdiskriminierung sowie die
physische und wirtschaftliche Zuginglichkeit umfasst. Dabei deutet der UN-Sozialpaktau-
schuss die physische Zuginglichkeit als Besuch einer Schule des Regelschulsystems in zu-
mutbarer Entfernung, die wirtschaftliche Zuginglichkeit als finanzielle Erschwinglichkeit
fiir alle und die Nichtdiskriminierung als gleiche Bildungschancen fiir Kinder und Jugend-
liche mit und ohne Behinderung im Regelschulsystem.

(c) Angemessenheit bezicht sich auf Formen und Inhalte, Lehrpline und Lernmethoden unter
Verwendung der auf die Lernenden zugeschnittenen Materialien, die die jeweils bestmégli-
che schulische und soziale Entwicklung ermoglichen, wie beispielsweise durch den Einsatz
einer binnendifferenzierten Methodik.

(d) Die Anpassungsfihigkeit rekurriert auf die Erfordernisse sich verindernder Gesellschaften,
denen Rechnung zu tragen ist. Diese Pramisse zielt insbesondere auf die bedarfsgerechte
Umgestaltung der Schulen fiir die jeweiligen Forderschwerpunkte (insbesondere der kor-
petlichen und Sinnesbecintrichtigungen).

Im Rahmen der BRK findet nunmehr eine weitere Konkretisierung dieser Attribute statt. So
heifit es in Artikel 24 UN-BRK ,die Vertragsstaaten [gewiahrleisten] ein integratives® Bildungs-
system auf allen Ebenen, sodass ,, Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen
in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unent-
geltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben” und ,,Menschen
mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwendige Unterstiitzung
geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern®.

6 In der englischen Vertragsfassung werden die Begriffe inclusive education (Art. 24, Abs. 1 Satz 2) und inclusion
(Art. 24 Abs. 2) verwendet, die auch fiir Deutschland verbindlich sind, wihrend es sich bei der deutschen Uberset-
zung um eine nicht authentische und damit nicht verbindliche Ubersetzung handelt (vgl. Wrase 2015, S. 44).

7 In der englischen Originalversion lauten die Passagen: ,,...shall ensure an inclusive education system at all lev-
els..”"...persons with disabilities can access an inclusive, quality and free primary education and secondary educa-
tion on an equal basis with others in the communities in which they live.. und ,...persons with disabilities receive
the support required, within the general education system, to facilitate their effective education*.
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Physisch zuginglich im Sinne der UN-BRK, impliziert die Barrierefreiheit in einem weit gefass-
ten Verstindnis, das nicht nur physisch uniiberwindbare Hindernisse umfasst, sondern auch
Barrieren wie fehlende Lehrpersonen mit Kenntnis der Gebardensprache® oder wie negative
Einstellungen und Vorurteile von Mitschiilern und Lehrkriften einschlieft.

2.2 Inklusion als nationale Norm — Implikationen auf nationaler Ebene

Mit dem Inkrafttreten der UN-BRK in der Bundesrepublik Deutschland am 26. Mirz 2009 ha-
ben sich auf nationaler Ebene Anforderungen an ein Bildungssystem ergeben, die es erforderlich
machen, die Entwicklungen auf Bundesebene kurz zu skizzieren und daran ankniipfend einen
Blick auf die rechtliche Auslegung der vier genannten Charakteristika (Verfiigbarkeit, Zuging-
lichkeit, Angemessenheit, Anpassungsfihigkeit) (vgl. Artikel 13 UN-Sozialpakt) eines inklusi-
ven Bildungssystem als nationale Norm zu werfen. Mafigeblich dafiir erscheinen im aktuellen
Diskurs insbesondere zwei Interpretationen (vgl. Wrase 2015; Riedel 2010), die im Folgenden
kurz im Hinblick auf die Schlussfolgerungen fiir das deutsche Schulsystem umrissen werden.
Bezugnehmend auf den Zugang zu einem allgemeinen Schulsystem und dessen Regelung durch
zustindige Behorden, kommt Riedel in seinem Gutachten zu dem Schluss, dass die Sonderzu-
weisung aufgrund einer Behinderung in ein separates Fordersystem ,,grundsitzlich als Verstof§
gegen Artikel 24 in Verbindung mit 3 und 5 BRK zu werten [ist], gegen den die betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar rechtlich vorgehen kénnen” (Riedel 2010, S. 23). Siehr
und Wrase (2014) kommen in ihrer Analyse ebenfalls zu dem Ergebnis, dass Artikel 24 UN-
BRK den Lernenden ein ,einklagbares subjektiv-6ffentliches Recht auf inklusive Beschulung®
gewihre (ebd., S. 162).

Gleichwohl geht Riedel in diesem Zusammenhang auch auf die volkerrechts- bzw. system-
immanenten Grenzen der Geltendmachung der in Artikel 24 verankerten Rechte ein. Hier
sind erstens die Rechte Dritter und zweitens unverhiltnismifige Mehrkosten zu nennen.’
Eine hiufig vertretene Ansicht, dass durch die gemeinsame Beschulung, das Recht auf Bildung
nicht behinderter Kinder tibermifig einschrinkt wird, so Riedels Auslegung, sei weder pidago-
gisch noch sozialwissenschaftlich und auch juristisch tragfihig. Vielmehr gehe es um die positi-
ve Forderung der personlichen Entwicklung aller Lernenden im gemeinsamen Unterricht. Das
Recht Dritter kénne lediglich in begriindeten Einzelfillen geltend gemacht werden’® und be-
deute nicht unweigerlich eine Uberweisung in ein Forderschulsystem, sondern seiner Meinung
nach zunichst das umfassende Ausschopfen weiterer Moglichkeiten, wie das voriibergehende
Ausweichen in einen anderen Raum oder sonderpidagogische oder psychologische Mafinah-
men. Hier greift er implizit auch das Charakteristikum der Angemessenheit von Formen und
Inhalten, Lehrplianen und Lernmethoden auf.

8 Im Hinblick auf Fragen der Personalentwicklung trifft Art. 24 Abs. 4 cbenfalls Aussagen: Es sind gecignete Maf3-
nahmen zu treffen ,zur Einstellung von Lehrkriften, cinschlieflich solcher mit Behinderungen, die in Gebir-
densprache oder Brailleschrift ausgebildet sind, und zur Schulung von Fachkriften sowie Mitarbeitern und Mit-
arbeiterinnen auf allen Ebenen des Bildungswesens. Diese Schulung schlieft die Schirfung des Bewusstscins fiir
Behinderungen und die Verwendung geeigneter erginzender und alternativer Formen, Mittel und Formate der
Kommunikation sowie pidagogische Verfahren und Materialien zur Unterstiitzung von Menschen mit Behinde-
rungen ein®.

9 Riedel verweist zudem auf ein mogliches Elternwahlrecht, das er im Rahmen des Gutachtens jedoch nicht weiter
beleuchtet, da sich selbiges auf das Verhiltnis zu Staat bzw. zum Schultriger konzentriere (Riedel 2010, S. 23).
10 Riedel nennt hier das Beispiel eines Kindes, das durch stindiges Schreien den Unterricht schwerwiegend beein-

trichtigt, dass selbiger praktisch nicht durchfiihrbar ist.
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In Bezug auf die Grenzen im Sinne unverhiltnismifiger Mehrkosten, also des so genannten
Ressourcenvorbehalts, stiitzt sich Riedel (2010) in seiner Auslegung auf die Ausfithrungen des
Sozialpaktausschusses aus dem Jahr 2007". Demnach besteht dieser Vorbehalt insowei, ,,dass
der Staat die Verteilung seiner Ressourcen auf verniinftige und angemessene Erwigungen zu
stiitzen hat* (ebd. S.27). Auf der strukeurellen Ebene geht damit einher, dass das Schulsystem
sukzessive, aber flichendeckend auf eine inklusive Beschulung aller Lernenden auszurichten
ist. Auf der Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler hingegen ist der Zugang zum Re-
gelschulsystem, so Riedel, unmittelbar zu gewihrleisten, wobei der Zugangsanspruch in seiner
konkreten Ausgestaltung einem staatlichen Ermessen unterliegt und im Sinne des Verhilenis-
mifiigkeitsgrundsatzes zu bewerten ist.

Ausgehend von der Zustindigkeit der Bundeslinder im Schulbereich (vgl. Avenarius & Fiissel 2010)
und somit der Schaffung von gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung der UN-BRK
durch die Ausfithrungsgesetze der Linder verweist die Denkschrift zum Ratifikationsgesetzentwurf
auf die Kultusministerkonferenz, die eine Uberarbeitung der Empfehlungen zur sonderpidagogi-
schen Férderung von 1994 vorsicht (BR-Drs. 760/08, S. 58), um den mit der Ratifizierung der UN-
BRK cinhergehenden Herausforderungen fiir das deutsche Schulsystem zu begegnen.

Diese Empfehlungen vom 6. Mai 1994 bildeten bis zur Ratifizierung der UN-BRK die Grundla-
ge fiir die Ausgestaltung der sonderpidagogischen Férderung in den Lindern und bezogen sich
im Wesentlichen auf fiinf Merkmale:

— Wechsel von einer institutionenbezogen hin zu einer personenbezogenen Sichtweise

infolge dessen die Verwendung des Begriffs ,Sonderpidagogischer Forderbedarf“ an Stelle
der Sonderschulbediirfrigkeit

- Bedeutung individueller Férderung

Stirkung der allgemeinen Schule als Forderort bei sonderpidagogischem Férderbedarf sowie

die Subsidiaritit sonderpidagogischer Férderung.

Mit dem Positionspapier der Kultusministerkonferenz vom 18.11.2010 iiber ,,Pidagogische
und rechtliche Aspekte der Umsetzung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen vom
13. Dezember 2006 iiber die Rechte der Menschen mit Behinderungen in der schulischen Bil-
dung® wird der vorgesehenen Uberarbeitung der bisherigen Strategie zur sonderpidagogischen
Forderung insofern Rechnung getragen, als die Ziele des Ausbaus des Gemeinsamen Lernens
von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen entsprechend der UN-BRK sowie
der Erfahrungen des integrativen Unterrichts konkretisiert und Herausforderungen benannt
werden, die mit dem pidagogischen Perspektivwechsel einhergehen.

Darin heifit es, dass

»[...] die Pidagogik und nicht zuletzt die Lehrerbildung [...] perspektivisch so zu gestalten [sind], dass
an den allgemeinen Schulen cin Lernumfeld geschaffen wird, in dem sich auch Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungen bestméglich entfalten kénnen und ein héchstmégliches Maff an Aktivitit
und gleichberechtigter Teilhabe fiir sich erreichen. [...]. Die Kompetenzen der allgemeinen Schule im
Umgang mit Heterogenitit der Schiilerschaft sind ebenso wie die Einstellung zur Akzeptanz von Ver-
schiedenheit zu stirken” (KMK 2010, S. 4).

Ziel ist dabei, neben dem Schulabschluss, auch der individuelle Bildungserfolg in Form einer
umfassenden Personlichkeitsentwicklung, die als Erwerb lebenspraktischer, sozialer, kognitiver

11 UN-Dokument E/C.12/2007/1 vom 10, Mai 2007.
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und personaler Kompetenzen und die Fahigkeit zu einer selbstbestimmten Lebensfithrung ex-

pliziert wird.

Das Positionspapier bekennt sich zu einer wohnortnahen Beschulung der Kinder und Jugendlichen

mit Behinderung in ihrem sozialen Umfeld, zur Férderung einer partizipativen Schulkultur sowie

zu einer Kooperation des lehrenden Personals, die auf eine individuelle Forderung der Lernenden
abzielt. Gleichzeitig bekriftigt es die Bedeutung der Sonderpidagogik als Profession und als un-
abdingbaren Bestandteil im Umsetzungsprozess. ,Die Professionalitit der Sonderpidagogen ist zu

sichern und durch kollegialen Austausch, Fort- und Weiterbildung zu erméglichen’ (ebd., S. 6)

Im Hinblick auf die Férdereinrichtungen bekennt sich die KMK zum Fortbestand selbiger und

formuliert deren Rolle im allgemeinbildenden Schulsystem als Unterstiitzungsinstanz: ,Die

Entwicklung, Profilierung und Professionalisierung von Kompetenz-/Forderzentren kann ei-

nen erforderlichen und schrittweisen Umgestaltungsprozess der allgemeinen Schulen zu inklu-

siven Bildungseinrichtungen unterstiitzen® (ebd., S. 6). Dabei wird die Durchlissigkeit zwischen
den allgemeinen Schulen und den Férdereinrichtungen dahingehend bewertet, dass einerseits

Forderschulen in allgemeine Schulen aufgehen kénnen und zum anderen Férdereinrichtungen

auch fiir Lernende ohne Behinderung im Sinne des Gemeinsamen Lernens zu 6ffnen sind.

Daneben hebt die KMK das Elternwahlrecht hervor, das in Bezug auf die Entscheidung fiir eine

allgemeine oder Fordereinrichtung zu beriicksichtigen ist.

Ausgehend von diesem Positionspapier schlielen sich 2011 die Empfehlungen ,,Inklusive Bil-

dung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® an (KMK 2011). Sie grei-

fen die Ziele und Strategien des Positionspapiers aus dem Jahr 1994 auf und geben differenzierte

Empfehlungen u.a. zu Bereichen, die bisweilen auch Elemente der angefiihrten Primissen (Ver-

fugbarkeit, Zuginglichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit) aufgreifen:

1. Inklusiver Unterricht sollte in Anlehnung an den Grundsitzen des Zugangs und der An-
gemessenheit verschiedene Lernumgebungen und Lerninformationen bereitstellen. Dabei
wird auf einen handlungsorientierten, ganzheitlichen Unterricht und die Anwendung ge-
eigneter didaktisch-methodischer Vorgehensweisen (bspw. gleiche Lerngegenstinde, die mit
unterschiedlicher Zielstellung bearbeitet werden) rekurriert, die in duf8eren und inneren Dif-
ferenzierungsmafinahmen umgesetzt werden kénnen.

2. In Bezug auf Leistungsanforderungen und Bewertungen soll die Beriicksichtigung von
Nachteilsausgleich ebenso wie differenzierte Leistungsbewertungen (die iiber die Vergabe
von Schulnoten und Zeugnissen hinausgehen) und Abschliisse Anwendung finden.

3. Die Gestaltung von Ubergingen in der Bildungsbiografie sollte durch eine Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Institutionen und im Dialog mit den Eltern erfolgen.

4. Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote bezichen die Zusammenarbeit der ver-
schiedenen pidagogischen Professionen und Fachdienste am Lernort Schule ein, ebenso wie
Mafnahmen der Privention (im Vorfeld) einer Behinderung und die sonderpidagogischen
Unterstiitzungsangebote einer Region (Forderschulen).

5. Die Anforderungen an das Personal richten sich insbesondere an die Bereitstellung und Zu-
sammenarbeit der unterschiedlichen Professionen lehrenden und nicht lehrenden Personals.
Dabei wird die besondere Bedeutung von Einstellung, Haltung und Fihigkeit herausgestellt,
die von der Akzeptanz von Vielfalt sowie der Wahrnehmung von Verschiedenheit ausgeht.
Ein Schwerpunkt der Mafinahmen in den Lindern bezicht sich dabei auf die allgemeine
Qualifizierung der Lehrkrifte durch Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir die Aufgaben inklu-
siven Unterrichts sowie die Ausrichtung der sonderpidagogischen Fachkrifte an den ent-
sprechenden Férderschwerpunkten (Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung,
Korperlich und motorische Entwicklung, geistige Entwicklung, Horen sowie Sehen).
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6. Die besondere Bedeutung des regionalen Bildungsnetzwerks, mit seinen unterschiedlichen
Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten und deren Zusammenarbeit auch in
einem partnerschaftlichen Austausch mit den Eltern zur Gestaltung der Uberginge in der
individuellen Bildungsbiografie, wird herausgestellt. (Vgl. KMK 2010)

Die Empfehlungen lassen eine Offnung des allgemeinen Schulsystems fiir eine zunehmende ge-
meinsame Forderung aller Lernenden und ein Bekenntnis zur Heterogenitit der Schiilerschaft
erkennen. Gleichzeitig rekurrieren sie in ihrer Prizisierung jedoch tiberwiegend auf das Feld der
sonderpidagogischen Forderung. Sie manifestieren den Erhalt der Férdereinrichtungen inso-
fern, als sie institutionell als wichtiger Bestandteil eines erforderlichen Beratungs- und Unter-
stiitzungsnetzwerks angefithrt werden und nicht etwa beispielsweise in der Zielsetzung, deren
pidagogische Kompetenzen in die allgemeinen Schulen (z. B. in Teilen) zu iiberfithren.
Insgesamt zielen die Empfehlungen auf eine Umsetzung des engen Inklusionsbegriffs im Sin-
ne der UN-BRK ab. Jedoch handelt es sich um Empfehlungen ohne bindenden Charakter und
die Entscheidung iiber eine entsprechende Ausgestaltung der inklusiven Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit Behinderungen obliegt den Bundeslandern. Zu diesem Zweck werden im
Folgenden die gesetzlichen Rahmenbedingungen des Landes Nordrhein-Westfahlen umrissen,
um die Voraussetzungen unter denen ein Transformationsprozess des Schulsystems auf kom-
munaler Ebene stattfindet, darzulegen und so zentrale Entwicklungslinien zur Einordnung der
empirischen Befunde zu beschreiben.

Zuvor sei jedoch noch abschlieflend auf den aktuellen Entwicklungsstand auf nationaler Ebe-
ne hingewiesen, der im Rahmen der ersten Staatenpriifung'? zur Umsetzung der Behinderten-
rechtskonvention in Deutschland durch den UN-Ausschuss im Mirz 2015 bewertet worden ist.
Fiir Deutschland werden mit Blick auf den Bereich Bildung klare Weiterentwicklungsbedarfe
benannt. Der Bericht kommt zu dem Ergebnis, dass ,,the State party has an education system
where the majority of students with disabilities attend segregated special-needs schools” (UN-
CRPD 2015, S. 8). In seinen Empfehlungen spricht sich das Gremium insbesondere fiir die Ver-
ringerung der segregierten Beschulung, fiir cine entsprechende Bereitstellung der finanziellen
und personellen Ressourcen, einer (gerichtlichen) Durchsetzbarkeit des Rechts auf den Zugang
zum allgemeinen Schulsystem sowie eine umfassende Weiterbildung der Lehrkrifte aus: ,The
Committee recommends that the State party: (a) Immediately develop a strategy, action plan,
timeline and targets to provide access to a high-quality, inclusive education system across all
Linder, including the required financial resources and personnel at all levels; (b) Scale down
segregated schools to facilitate inclusion and ensure that the law and policies uphold the duty
that mainstream schools enrol children with disabilities with immediate effect if that is their
choice; (c) Ensure that reasonable accommodation is provided at all levels of education and
that the right to such accommodation is legally enforceable and justiciable before the courts;
(d) Ensure the training of all teachers in inclusive education, increased accessibility of the school
environment, materials and curricula, and the provision of sign language in mainstream schools,
including at the post-doctoral level” (UN-CRPD 2015, S. 8).

12 Artikel 35 UN-BRK verpflichtet die Vertragsstaaten ,innerhalb von zwei Jahren nach Inkrafttreten dieses Uberein-
kommens [...] einen umfassenden Bericht iiber die Manahmen, die er zur Erfiillung seiner Ver-pflichtungen aus
dem Ubereinkommen getroffen hat, und iiber die dabei erzielten Fortschritte* (Artikel 35 UN-BRK) vorzulegen.
Zudem ist in regelmifigen Abstinden (mindestens alle vier Jahre und dariiber hinaus jeweils auf Anforderung des
Ausschusses) ein Folgebericht einzureichen.
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2.3 Inklusion als regionale Norm — Rahmenbedingungen auf Landesebene

Die Landesregierung in Nordrhein-Westfahlen verabschiedete am 16. Oktober 2013 das
»Erste[s] Gesetz zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in den Schulen®
(9. Schulrechtsinderungsgesetz), das zum Ziel hat, insbesondere den Artikel 24 der UN-BRK in
Nordrhein-Westfahlen umzusetzen. Damit wird

»i]nklusive Bildung und Erzichung in allgemeinbildenden Schulen[...] im Schulgesetz NRW (SchulG)
als Regelfall verankert. In Umsetzung dessen haben die Eltern grundsitzlich das Recht, dass ihr Kind
mit Behinderung eine allgemeinbildende Schule besucht” (Landtag Nordrhein-Westfalen 2013, LRg.
Drs. 16/59).

Das Ziel besteht folglich darin, den Anteil der Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf in den Regelschulen zu erhohen und gleichzeitig einen deutlichen Riickgang der Lernen-
den in den spezialisierten Fordereinrichtungen zu erreichen.

Die Begriindung des Gesetzesentwurfs orientiert sich dabei im Begriffsverstindnis — anders als
die normativen Zielsetzungen auf nationaler Ebene — zunichst an einem erweiterten Inklusi-
onsbegriff, der tiber das Gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Be-

hinderung hinausgeht:

»Der Begriffswandel von der Integration zur Inklusion bedeutet, dass es nicht mehr darum gehen kann,
Menschen zur Teilhabe an einem Regelsystem zu befihigen, sondern dieses Regelsystem so einzurich-
ten, dass es gleichermaflen den Bediirfnissen aller Menschen mit allen ihren Unterschieden gerecht
wird. Dieser weit gefasste Begriff inklusiver Bildung bedeutet vor allem eine pidagogische Verinderung.
Sie fugt sich in den Kontext des Bildungs- und Erzichungsauftrags der Schule ein, der darauf gerich-
tet ist, Schiilerinnen und Schiiler nach ihren speziellen Bediirfnissen, Lernerfordernissen und Kompe-
tenzen entsprechend zu fordern, ohne sie in unterschiedliche Kategorien einzuteilen. Angesichts der
Anforderungen der UN-Behindertenrechtskonvention umfasst dieser Auftrag zur Inklusion auch das
Gemeinsame Lernen von Menschen mit und ohne Behinderungen® ™

Gleichwohl richtet sich der Fokus in der Umsetzung bislang auf die sonderpidagogisch gefor-
derten Lernenden. In Anlehnung an die Ausfihrungen Riedels steht die Schulgesetzgebung
so grundsitzlich im Einklang mit der UN-BRK, da die Férderschule nur im Ausnahmefall als
Schulart angefiihrt wird. Problematisch legt er lediglich aus, dass das Gemeinsame Lernen in
das Ermessen personeller und sichlicher Ausstattung gestellt wird (vgl. Riedel 2010, S. 42).

Ausgehend von dem Begriffsverstindnis des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes ist somit eine
grundlegende Reorganisation der sonderpidagogischen Forderung in Nordrhein-Westfalen
vorgeschen, die iiber die Integration Einzelner in gegebene Strukeuren (Einzelintegration bzw.
einzelintegrative Mafinahmen) hinausgeht. Bis 2013/14 erfolgte die Unterrichtung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Férderbedarfan allgemeinen Schulen in Nord-
rhein-Westfalen in zweierlei Art und Weise: (1) im Rahmen des Gemeinsamen Lernens (GL) an
Regelschulen und (2) in so genannten Integrativen Lerngruppen (ILG)™ der Sekundarstufe L.
In den Integrativen Lerngruppen der Sekundarstufe I wurden in der bisherigen Praxis Schii-

13 Synoptische Darstellung des Schulgesetzes mit Begriindungen zu den einzelnen Anderungen, S. 3, online verfiigbar
unter: htep://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Inklusion/Rechtliches/Synoptische-Darstellung-
des-Schulgesetzes.pdf. Zuletzt gepriift am 19.10.2017.

14 Mit dem Inkrafttreten des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes kdnnen Inzegrative Lerngruppen letztmalig zum Schul-
jahr 2013/14 gebildet werden. Danach erfolgt die Fortfithrung und Auslaufen bestchender ILG (vgl. Landtag
NRW: Vorabdruck 16/59 vom 16.10.2013, S.7).
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lerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf (i. d. R. nicht weniger als fiinf)
gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern ohne Forderbedarf unterrichtet. Daneben wurde
insbesondere im Bereich der Korperlichen und motorischen Entwicklung sowie der Sinnesbe-
eintrichtigungen Einzelintegration insofern praktiziert, als einzelne Schiilerinnen und Schiiler
in allgemeinen Schulen aufgenommen wurden. Sonderpidagogische Unterstiitzung wurde in
diesem Rahmen stundenweise durch Lehrkrifte der Forderschulen abgedeckt. Nach dem suk-
zessiven Auslaufen der einzelintegrativen Mafinahmen beschrinkt sich nunmehr die Férderung
perspektivisch auf das Gemeinsame Lernen.

Neben der Orientierung an einem weiten Verstindnis finden sich im Schulgesetz gleichermaflen
Anbhaltspunkee fiir einen besonderen Fokus auf Kinder und Jugendliche mit Behinderungen,
d.h. die Verwendung des engen Inklusionsbegriffs. So wird unter Beriicksichtigung der Uber-
gangsbestimmungen mit der Verabschiedung und dem Inkrafttreten des 9. Schulrechtsinde-
rungsgesetzes der Unterricht in allgemeinen Schulen zukiinftig

»als Gemeinsames Lernen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Bedarf an sonderpidagogischer
Unterstiitzung im Klassenverband oder in der Lerngruppe erteilt. [...] Hierbei sind innere und dufiere
Differenzierungen méglich: (Landtag NRW, Vorabdruck 16/59 vom 16.10.2013, S. 3).

Erginzend dazu wird zwischen zielgleichem und zieldifferentem Unterricht unterschieden.
Zielgleicher Unterricht orientiert sich an den Richtlinien und Lehrplanen der entsprechenden
Schulart und kann demzufolge zu den entsprechenden Abschliissen der allgemeinen Schulen
fithren (Hauptschulabschluss nach Klasse 9 oder 10, Fachoberschulreife mit oder ohne Quali-
fikation sowie Allgemeine Hochschulreife). Zieldifferenter Unterrich ist dagegen an den Lehr-
plinen der jeweiligen Forderschule mit dem entsprechenden Forderschwerpunkt ausgerichtet
(z.B. Lernen). Zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler kénnen derzeit i.d.R.
folgende Abschliisse erreichen: Abschluss der Férderschule mit dem Forderschwerpunke (1)
Lernen oder (2) Geistige Entwicklung (vgl. RdExl. des Ministeriums fiir Schule, Jugend und
Kinder, 13-41 Nr. 3, Stand: 01. Juli 2011).

Neben den Implikationen zum Gemeinsamen Lernen erfolgte mit der Schulgesetzinderung zu-
gleich eine Novellierung der Mindestgrofienverordnung fiir Férderschulen, die im November
2013 in Kraft trat."” Bedeutsam ist diese Entwicklung insbesondere deshalb, weil sich daraus
fur die kommunalen Schultriger schulorganisatorische Anforderungen fiir die Schulentwick-
lungsplanung ergeben, also im Hinblick auf die Grundsitze der Verfugbarkeit und des Zugangs
schulischer Angebote, die handlungsleitend fiir die folgenden empirischen Analysen sind. Etwa
69% der Forderschulen in Nordrhein-Westfalen unterschritten im Schuljahr 2012/13 bereits
die Mindestgrofie (vgl. Schwarz & Makles 2014), sodass ein Grofiteil dieser Schulen zusammen-
gelegt oder bereits geschlossen wurde. Infolge des Regierungswechsels im Jahr 2017 erfolgte
eine bildungspolitische Neuausrichtung dahingehend, dass die Bemithungen nicht linger (nur)
auf der Implementation des Gemeinsamen Lernens liegen, sondern zugleich die Voraussetzun-
gen fiir ein breites Forderschulangebot geschaffen werden sollen (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 21.07.2017). Zu diesem Zweck erméglichte
die Anderungsverordnung vom 24. August 2017 eine Aussetzung der Mindestgréfenverord-
nung fir jene Forderschulen, die nicht zum Ende des Schuljahres 2016/17 aufgelost wurden.
Welche moglichen Konsequenzen sich daraus fiir den Transformationsprozess ergeben, wird an

anderer Stelle (8.2) ausfiihrlich diskutiert.

15 Fiir den Forderschwerpunkt Lernen liegt die darin vorgesehene Grof3e bei 144 Lernenden und im Be-reich Emoti-
onale und soziale Entwicklung bei 55 statt bei bisher 33 Lernenden.
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Fiir die nachfolgende Analyse erscheinen somit, neben den konkreten gesetzlichen Bestimmun-
gen, vier Zeitpunkte von besonderer Relevanz fiir die empirische Rekonstruktion des Transfor-
mationsprozesses:

1. ab 1994: Einzelintegrative Mafinahmen

2. 2009: Inkrafttreten der UN-BRK

3. ab 2013: Auf- und Ausbau des Gemeinsamen Lernens

4. ab 2017: Stagnation des Ausbaus des Gemeinsamen Lernens und Stirkung der Férderschule

Zusammenfassend lisst sich ferner festhalten, dass sich eine Situationsanalyse und daraus ab-
zuleitende Handlungserfordernisse im Hinblick auf die Transformation des kommunalen
Schulsystems an einem Leitbild von Inklusion orientieren sollte, welches die Bediirfnisse und
Fihigkeiten des Individuums in den Mittelpunke stellt. Dabei ist es Aufgabe der (Bildungs-)
Einrichtungen bzw. der weiter gefassten Umwelt, die erforderlichen Rahmenbedingungen zur
individuellen Forderung der Einzelnen bzw. des Einzelnen zu schaffen. Inklusion als Norm
folgt dabei auf den dargestellten Ebenen keineswegs einem einheitlichen Verstindnis, sondern
impliziert vielmehr diverse, nicht immer deckungsgleiche Anforderungen an ein Schulsystem,
die im konkreten Falle des nordrhein-westfilischen Schulgesetzes die Zielsetzung eines weiten
Begriffsverstindnisses in den Blick nehmen, in der Konkretisierung jedoch immer wieder auf
ein enges Verstindnis abstellen.

Den dargestellten Anforderungen des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes, die iiber das Gemein-
same Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischen Férderbedarf hinaus-
gehen, soll wie folgt begegnet werden: In Ankniipfung an den aktuellen wissenschaftlichen
Diskurs wird die Perspektive im Sinne einer intersektionalen Betrachtung erweitert. Additive
Perspektiven werden tiberwunden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von
sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleichheiten gelegt wird. Hier kniipft die Analyse an die
frithen Arbeiten der quantitativ ausgerichteten Studien der Intersektionalitit'® (vgl. Crenshaw
1989; McCall 2001) an. Es geht demnach nicht allein um die Beriicksichtigung mehrerer sozia-
ler Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen (Walgenbach 2014
2014, S.54f.). Diese konnen sowohl kompensatorisch als auch verstirkend ineinandergrei-
fen. Gleichwohl bleibt festzuhalten, dass eine besondere Fokussierung auf die Lernenden mit
sonderpidagogischem Forderbedarf nicht nur gemif§ Zielsetzung der UN-BRK, sondern auch
empirisch begriindet werden kann, weil die Verfiigbarkeit und Beschaffenheit von Daten ihrer-
seits enge Grenzen fiir intersektionale Betrachtungen setzen. Vor diesem Hintergrund sollen
die Analysen des sonderpidagogischen Férderbedarfs und der inklusiven Bildung — wo immer
mdglich — entlang verschiedener Differenzierungslinien durchgefiihrt werden, die mithilfe der
vorliegenden Daten abgebildet werden kénnen und eine Anniherung an das Zusammenspiel
weiterer sozialer Kategorien gestatten. Der Fokus wird dabei aufgrund der Datenlage (vgl. 5.1)
auf die Dimensionen Geschlecht und Zuwanderungshintergrund der Schiilerschaft gelegt wer-
den, die in den einzelnen Analysekapiteln stets in einer Zusammenschau mit besonderen Be-
diirfnissen und Forderbedarfen differenziert dargestellt werden. Zu betonen ist dariiber hinaus,
dass die Zielgruppe der Menschen mit Behinderungen im Sinne der UN-BRK neben den Ler-
nenden mit festgestelltem sonderpidagogischen Forderbedarf auch andere Schiilerinnen und
Schiiler umfasst. Kinder und Jugendliche, fiir die kein formales Feststellungsverfahren durch-

16 Gegenwirtig finden intersektionale Studien zunehmend unter Beriicksichtigung ethnografische For-schungsstra-
tegien Anwendung, mit dem Ziel durch die qualitativ-rekonstruktive Forschungsmethodologie biographische Dis-
kontinuitit zu identifizieren (vgl. u.a. Winkler & Degele 2009).
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gefithrt wurde, denen jedoch im Rahmen des Sozialgesetzbuches (SGB) Unterstiitzungsbedarf
zusteht (bspw. Integrationshilfe), werden statistisch nicht erfasst, konnten also im Einzelfall in
der Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern ohne sonderpidagogische Forderung auftauchen.
Eine umfassendere Darstellung verschiedener Heterogenititsdimensionen bedarf schon des-
halb eines anderen Zugangs, weil sie zunichst keiner Kategorisierung oder Institutionalisierung
in dem Sinne unterliegen, wie sie sich im Rahmen der Forderschulen und der sonderpadago-
gischen Forderung zeigen, so dass schon die Datenlage in diesem Bereich eine Untersuchung
zusitzlicher Heterogenititsdimensionen enorm begrenzt. Das Hauptaugenmerk der Untersu-
chung liegt auf der prozessbezogenen Darstellung der (institutionellen) Transformation schuli-
scher Inklusion auf kommunaler Ebene. Diese Transformation manisfestiert sich im Einschluss
in bzw. Ausschluss aus Forder- oder Regelschulen der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler.
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3 Inklusion als Transformationsprozess

»Die Transformation hin zu einem inklusiven Schulsystem ist ein sehr komplexes Thema, da hier Verin-
derungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen der Schulstruktur in einem Bundesland, der Schulversor-
gung in einer Region, der Einzelschule, des Unterrichts bzw. des Miteinanders in einer Klasse notwen-

dig sind“ (Feldhoff 2016, S. 1).

Will man den Transformationsprozess in ein Monitoring einbetten, um intendierte und nicht
intendierte Folgen als Grundlage fiir Steuerungshandeln datengestiitzt transparent zu machen,
ist es nach dieser Annahme erforderlich, Verinderungen auf den verschiedenen Ebenen nach-
zuzeichnen. Doch welche Verinderungen miissen darin einbezogen werden und wie lassen sich
diese systematisch erfassen? Dazu bedarf es zunichst einer begrifflichen Klirung des zugrun-
de gelegten Transformationsverstindnisses und den damit einhergehenden Implikationen fiir
schulische Inklusion auf den cinzelnen Systemebenen (3.1). Fiir cine Strukturierung des Be-
obachtungsprozesses in theoretischer und empirischer Hinsicht werden daran ankniipfend die
Steuerungsmaglichkeiten und -instrumente auf kommunaler Ebene sowie der Forschungsstand
zur kommunalen Steuerung schuischer Inklusion niher expliziert (3.2). Die darauffolgende Sys-
tematisierung der Forschungsbefunde zu Inklusion und Schulentwicklungsprozessen verfolgt
das Ziel, zentrale Beobachtungsdimensionen fiir die Ebene der Einzelschule und des Unter-
richts zu identifizieren (3.3), bevor die theoretischen Zuginge zu einem konzeptuellen Refe-
renzrahmen zusammengefithrt werden, das den empirischen Analysen zugrunde gelegt werden

kann (3.4).

3.1 Inklusion als Transformationsprozess im Schulsystem

3.1.1 Zum Begriff der Transformation

Der Begriff der (gesellschaftlichen) Transformation wird sehr unterschiedlich verwendet. Eine

»handhabbare, wissenschaftlichen Kriterien entsprechende Definition liegt nicht vor” (Reiffig

2006, S. 31). In seiner Verwendung wird er als Unterbegriff des sozialen Wandels bzw. der Mo-

dernisierung verstanden und ist in diesem Kontext v.a. an die Zielsetzung markwirtschaftlicher

Demokratien gebunden.

In der Sozialwissenschaft wird Transformation als Sammelbegriff verwendet fiir die Beschrei-

bung von:

o vielfaltigen Umbruch- und Wandlungsprozessen in den ¢hemals realsozialistischen Staaten
einschlief8lich der DDR und

o Entwicklungen in Afrika, Asien, Lateinamerika sowie des Nahen Ostens auf dem Weg zu
markewirtschaftlich organisierten Demokratien.

Wird im Folgenden von Transformation gesprochen, so wird diese verstanden als eine Form des
sozialen Wandels im Sinne eines Umbruchs, einer Umgestaltung oder eines Umbaus.

»Iransformation [ist] vor allem ein gesellschaftlicher Wandlungsprozess [...], ein sozioskonomischer
und soziokultureller Wandel, eine Transformation von unten und von oben, ein Wandel der gesell-
schaftlichen Krifteverhiltnisse und grundlegenden Eingriffe in das bestehende Akkumulations- und
Regulationsregime [...]“ (Reiflig 2014, S. 55).
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Gekennzeichnet ist dieser Wandel

»durch eine Intentionalitit von gesellschaftlichen Akteuren, durch einen Prozef mehr oder minder be-
wufter Anderung wesentlicher Ordnungsstrukturen und -muster sowie durch einen iiber verschiedene
Medien gesteuerten Umwandlungs- (Umwilzungs-)prozef von sozialen Systemen® (Reiffig 1994, S. 7).

Transformation ist demnach ein Konzept gesellschaftlicher Modernisierung, das ,,ein beachtliches
Kategorienraster und methodisches Instrumentarium auch fiir zeitgendssische Transformations-
analysen” (ebd., S.21) bereitstelle. Der Grundstein dieses Konzeptes liegt in den strukturfunk-
tionalistischen Arbeiten Parsons™ der 1960er und 1970er Jahre (vgl. Parsons 1972) und daran
ankniipfend in den Ausarbeitungen von Habermas und Luhmann (vgl. Miiller 1991, S.262).
Daneben begriindet sich die hier zugrunde gelegte theoretische Perspektive dadurch, dass bisher
keine anderen angemessenen makrosoziologischen Konzepte bzw. Theorien zur Beschreibung
und Bewertung komplexer, gesellschaftlicher Umwilzungsprozesse vorliegen (ebd.). Fuchs (1996)
beschreibt die Zielsetzung so, dass “mit der Modernisierungskonzeption die Richtung der poli-
tischen, sozialen und ékonomischen Verinderungen, [...] abstrahiert und verallgemeinert erklirt
werden® soll (ebd., S. 12). Sie fuffen nicht auf einem stringenten Theoriesystem, sondern vielmehr
auf einer Mischung aus beschreibenden und erklirenden Elementen. Modernisierung wird dabei
jedoch nicht als evolutionstheoretisches Konzept eines universellen Modells gesamegesellschaftli-
cher Umwandlung'® verstanden (vgl. Weymann 1998). Hier grenzen sich die Konstrukee Transfor-
mation und Modernisierung vom Begriff der Evolution insofern ab, als sie den Gestaltungswillen
berticksichtigen und dabei auf die Selbsttransformation des Systems rekurrieren. Heinemann-Grii-
der (1993) charakeerisiert Transformation als cinen Begriff, der gekennzeichnet ist durch seinen
»prozessualen, langfristigen, sequenziellen, independenten Charakter” (ebd., S. 3).

Dasvon Reif$ig entwickelte Leitbild einer heutigen Gesellschaftstransformation ist die solidarische
Teilhabegesellschaft (vgl. Reiftig 2009): Das darin begriindete normative Leitbild ist die gleichbe-
rechtigte Teilhabe der Menschen am Gemeinwesen, orientiert an einer kooperativen Lebensweise
sowie dem friedlichen Zusammenleben. Die Funktionsweise dieser neuen gesellschaftlichen Regu-
lationsweise wiirde bestimmt durch einen neuen Typ von Demokratie (partizipative Demokratie,
Biirgergesellschaft), cinen neuen Typ von Wirtschaft (nachhaltig, solidarisch, umweltkompatibel,
ressourcenefhizient) und einen neuen Typ von individuellen Entfaltungsméglichkeiten selbstbe-
stimmter Teilhabe an z. B. Arbeit, Bildung und Kommunikation.

3.1.2 Inklusion im Schulsystem als Transformationsprozess

Deas hier skizzierte Transformationsverstindnis rekurriert in seiner Annahme auf cine gesamt-
gesellschaftliche Verinderung der Gesamtstrukeur biirgerlich-kapitalistischer Gesellschaft mit
den ihr immanenten Strukturebenen: Vergesellschaftungsformen (Arbeit, Mirkte, Demokratie,

17 Parsons strukturfunktionalistischer Ansatz lisst sich als komplexe Modernisierungstheoric bezeichnen, der die
Funktionen des Bildungssystems im Rahmen der Gesamtgesellschaft verdeutlicht und sich auf unterschiedliche
gesellschaftliche Ordnungen anwenden lisst. Im AGIL-Schema greift er die Ebenen der Gesellschaft und deren
funktionalen Zusammenhang auf (vgl. Parson 1972; Fuchs 1996).

18 Modernisierungstheoretische Ansitze legen nicht selten eine Orientierung an der Uberlegenheit euro-piischer und
nordamerikanischer Gesellschaften gegeniiber nach diesen Maf$staben weniger modernen Gesellschaften zugrunde.
Sie implizieren demnach, dass Modernisierung nur dann erfolgen kann, wenn sich cine dquivalente Entwicklung
vollzieht (vgl. u.a. Huntington 1996; Rostow 1997). Vorwiirfe cines Ethnozentrismus oder der Verwestlichung
schienen in diesem Zusammenhangals durchaus begriindete Kritik an den Annahmen der Modernisierungstheorie
(vgl. Flora 1974, S. 13£.). Insbesondere die Kon-zentration auf marktwirtschaftliche und biirokratische Strukturen
in Verbindung mit der Leitidee des (wirtschaftlichen) Wachstums ist in diesem Zusammenhang umstritten.
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Offentlichkeit), Eigentums- und Machtverhiltnisse sowie Kultur- und Wertemuster. Die Beob-
achtungen und Ausarbeitungen dieses Forschungsstrangs bezichen sich dabei zumeist auf Um-
gestaltungsprozesse, die gekennzeichnet sind durch den Wechsel bspw. eines politischen Systems

(z.B. im Rahmen der postsozialistischen sowie der postfordistischen Transformationsforschung),

durch eine Umstellung der gesamtgesellschaftlichen Grundordnung und einer verschiedene ge-

sellschaftliche Subsysteme betreffenden Verinderung. Fiir eine Analyse der Implementation von

Inklusion im Schulsystem dient sie hingegen als theoretischer Zugang, um die Umsetzung des In-

klusionsgedankens in cinem gesellschaftlichen Teilsystem (Schule) und die hierbei beobachtbaren

Umschichtungs- und Neuverteilungsprozesse abbilden und strukeurieren zu kénnen. Anstelle ei-

nes vollstindigen Umbaus des politischen und 6konomischen Institutionengefiiges wird der Blick

somit auf die (vornehmlich) institutionelle Beschaffenheit schulischer Bildungsangebote und

-prozesse und deren Wandel gerichtet. Die theoretischen Grundannahmen der Transformation

und speziell der Gesellschaftstransformation werden somit adaptiert, um den Prozess der Umge-

staltung innerhalb des allgemeinbildenden Schulsystems nachzuzeichnen.

Die mit dem Inkrafttreten der UN-BRK im éffentlichen und politischen Diskurs zunehmende For-

derung einer Transformation des Bildungswesens hin zu einem inklusiven System mit der Zielset-

zung einer gleichberechtigten Teilhabe aller Lernenden ist dabei keineswegs neu. Vielmehr gehen
diesem Diskurs in Deutschland etwa vier Jahrzehnte voraus, in denen im Kontext verschiedener

Projekte und Modellversuche Erfahrungen mit integrativer Beschulung gesammelt und Erkennt-

nisse generiert werden konnten. Gleichwohl markierten die Ratifizierung der UN-BRK sowie nicht

zuletze die jeweiligen Ausfithrungsgesetze der cinzelnen Bundeslander einen Wendepunk, der im

Folgenden als ein transformatorisches Moment zugrunde gelegt wird. Als Impulsgeber fiihrt die

UN-BRK zu verstirkten Bemithungen eines Umschichtungs- und Neuverteilungsprozesses inner-

halb des Schulsystems, der weit tiber einzelne Modellversuche hinausgeht.

In Reifigs Ausfithrungen (2009) zur Gesellschaftstransformation im 21. Jahrhundert werden

zentrale Charakeeristika eines neuen Typus sozialen Wandels genannt, die sich gleichermaflen

auf das Teilsystem Schule iibertragen lassen. Transformation lisst sich demnach durch folgende

Merkmale beschreiben:

(1) Esistein Prozess der Destruktion, des Ubergangs sowie der Neukonstitution; gekennzeich-
net durch einen mehrdimensionalen, komplexen Wandlungsprozess, prozessualen Wandel
der Strukturen, Institutionen und kulturellen Deutungsmuster (vgl. Grin et al. 2010). Im
Hinblick auf die Betrachtung einer schulsystemischen Transformation bedarf es demnach
einer Auseinandersetzung mit strukturellen Verdnderungen ebenso wie mit méglichen spe-
zifischen institutionellen und schulkulturellen Wandlungsprozessen in Folge der Umset-
zung von Inklusion.

(2) Intendierte Prozesse und nicht-intendierte Handlungen stehen in einer Wechselwirkung
zueinander. Dabei kénnen Prozess und Handlung in verschiedenen Transformationsfillen
unterschiedlich gewichtet sein. Hierin grenzt sich der Begriff der Transformation von der
Transition als vorwiegend gesteuertem sowie von der Evolution als ungesteuertem Prozess
ab. In Bezug auf eine schulspezifische Betrachtung lasst sich damit zugleich an den Grund-
sitzen des Bildungsmonitorings ankniipfen, das ebenfalls die Darstellung intendierter und
nicht-intendierter Folgen von ergriffenen oder nicht-ergriffenen Steuerungsmafinahmen
zum Ziel haben kann (vgl. Débert 2009).

(3) Der Ubergang ist in erster Linie durch endogene Ursachen, Quellen oder Ansto8e her-
vorgerufen, bspw. wirtschaftliche, soziale Konflikte oder gesellschaftliche Spannungslinien,
die zwischen neuen gesellschaftlichen Herausforderungen und tradierten politischen, wirt-
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schaftlichen und sozialen Strukturen verlaufen. Aber auch exogene Ursachen konnen einen
Einfluss auf das Einsetzen cines Transformationsprozesses haben. Im Falle der Inklusion
als gesamtgesellschaftliche Herausforderung manifestiert sich dieser Anstof8 in der UN-
BRK als exogenes Moment, das gleichermaflen mit endogenen Ursachen im Spannungsfeld
zwischen gesellschaftlicher und sozialer Teilhabe einerseits und der zunehmenden Okono-
misierung und Individualisierung aller gesellschaftlichen Lebensbereiche (vgl. Beck 2016)
andererseits einhergeht.

Eine Formenvielfalt ist beobachtbar: gerichtet-ungerichtet, geordnet-ungeordnet, allmih-
lich-eruptiv, Konvergenz-Zusammenbruch, unten-oben. Charakteristische Muster sind
dabei der Umbau bestehender bzw. der Aufbau neuer Strukturen oder Institutionen. Hier
lassen sich in Bezug auf eine Betrachtung des (kommunalen) Schulsystems Muster insofern
erwarten, als regionale Besonderheiten und Entwicklungen herausgearbeitet werden sol-
len - beispielsweise im Hinblick auf die Errichtung von Schwerpunkeschulen als zentrale
Kompetenzzentren inklusiver Beschulung einerseits oder eine dezentrale flichendeckende
Beschulung aller Lernenden andererseits.

Die Dauer des Transformationsprozesses kann sehr unterschiedlich sein, wobei Reif8ig ge-
genwirtige Transformationen cher langsam und als Vielzahl gradueller Transformationen
beschreibt. Hierfiir ist in der Auseinandersetzung mit der Implementation eines inklusiven
Schulsystems die Beobachtung iiber mehrere Messzeitpunkte erfordetlich, um entsprechen-
de Entwicklungsdynamiken vor und nach der Ratifizierung der UN-BRK nachzuzeichnen.
Der Prozess verliuft ergebnisoffen, wobei folgende Ergebnisse denkbar sind: die Entste-
hung eines neuen Typs sozialer Ordnung, ein Kompromiss sowie gesellschaftliche Stagnati-
on, Scheitern oder Regression. Adaptiert fiir die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
liefRe sich dies als ein Stufenmodell beschreiben, dass von einer Beibehaltung eines mehr-
gliedrigen und segregierenden Schulsystems bis hin zu einer vollstindigen Inklusion aller
Lernenden als Zielsetzung tiber eine gréfftmégliche Beschulung von Lernenden im Regel-
schulsystem unter Beibehaltung weniger exklusiver Schulen' reichen kann.

Als Indikatoren benennt Reiffig verinderte Rahmenbedingungen, neue Kernakteure als
Triger der neuen Entwicklung sowie die Institutionalisierung von Regeln und Strukeuren.
Zur Beschreibung verinderter Rahmenbedingungen bedarf es in Bezug auf den Untersu-
chungsgegenstand einer Betrachtung der Gesetzgebung ebenso wie der kommunalen Aus-
gangslagen. Inwieweit neue Kernakteure (z.B. Schulleitungen oder Lehrkrifte) als Triger
der Entwicklung das Feld prigen, bleibt im Rahmen der Arbeit weitgehend unberiick-
sichtigt, da hierfiir eine umfassende Analyse der Akteurskonstellationen sowie deren Wir-
kungsweise erfolgen miisste.

Ausgehend von diesen Charakteristika ist das Ziel im Folgenden, auf abstrakter Ebene zu be-

schreiben, zu verstehen und zu bewerten (vgl. Reiftig 2009), wie sich das kommunale Schulsys-

tem innerhalb des Untersuchungszeitraums verandert.

Umgestaltung bezicht sich dabei keineswegs nur auf tiefgreifende Verinderungen aller System-

oder Makroelemente in der Fliche. Reiffig unterscheidet vielmehr zwischen grofien und kleinen

Transformationen insoweit, als im Rahmen einer gesellschaftlichen Neukonstititution Wan-

del

zunichst auf verschiedenen Ebenen stattfindet. Grofle Transformationen bezieht er dabei

auf gesamtgesellschaftliche Umbriiche, wihrend kleine als partielles gesellschaftsverinderndes

19

Dabei wiren exklusive Einrichtungen neben Férderschulen auch solche, die sich durch den Ausschluss spezifischer
Schiilergruppen kennzeichnen, z. B. Gymnasien.



Inklusion als Transformationsprozess im Schulsystem

Handeln auf regionaler Ebene stattfindet. So ist eine umfassende gesamtgesellschaftliche Ver-
inderung als ,,Zusammenspiel von zahlreichen kleinen Verinderungen® (Osterhammel 2010,
S. 626) zu betrachten. ReifSig sicht den Ausgangspunkt transformatorischer Prozesse tiber viel-
filtige Vermittlungen initiiert und insbesondere von ,unten’ beginnend. Im Hinblick auf die
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems geht damit die Annahme einher, dass eine Umgestal-
tung neben den gerichteten Steuerungsprozessen der verschiedenen Ebenen (z.B. das Land in
der Ausgestaltung der Schulgesetzgebung) gleichermafien gesellschaftsverinderndes Handeln
auf kommunaler und einzelschulischer Ebene voraussetzt. So wird im Rahmen der vorliegenden
Arbeit ein Wandel angenommen, der gleichermaflen top-down und bottom-up verlauft.

Fiir die Erarbeitung der Indikatoren und die sich daran anschliefende Charakeerisierung des Trans-
formationsprozesses ergeben sich daraus zwei Aspekte, die mit Blick auf das methodische Vorgehen
in die Uberlegungen einbezogen werden miissen: (1) Zum einen stellt sich die Frage, inwiefern sich
die verfiigbaren Daten zur Darstellung der Prozesshaftigkeit der Transformation eignen und welche
Daten dariiber hinaus erhoben werden miissten. (2) Welche Spuren von Prozesshaftigkeit finden
sich unter Beriicksichtigung der genannten Merkmale nach Reiflig (2009) und welche Schlussfolge-
rungen fiir Entwicklungslinien des (kommunalen) Schulsystems lassen sich daraus ableiten?

3.1.3 Schulische Systemebenen im Transformationsprozess

Transformationsforschung, theoretische Konzepte und Erklarungsansitze greifen heute haupt-
sichlich auf Systemtheorien, Strukturtheorien, Kulturtheorien ebenso wie auf Klassen-, Hand-
lungs- und Akteurstheorien zuriick (vgl. Reiffig 2009; Merkel 2010). Strukturtheorien setzen
dabei insbesondere an der Organisationsgestaltung und -entwicklung an und stellen dabei die
Reflexion von Strukturen und Prozessen in einem akteurszentrierten Ansatz in den Mittelpunke.
Die kulturtheoretischen Arbeiten hingegen berticksichtigen Transformation insbesondere aus
der Perspektive von Enkulturationsprozessen und der Beschreibung des sozialen Raums. Fir
eine indikatorengestiitzte Darstellung der Entwicklungslinien kommunaler Schulsysteme be-
darfes einer Ubertragung dieser Ansitze auf einen Zugang, der die Komplexitit des Systems un-
ter Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen (Kontext), Eingangsvoraussetzungen (Inputs),
Abliufen (Prozessen) und Wirkungen (Outputs) auf verschiedenen Ebenen aufgreift. Um den
angenommenen Transformationsprozess des Bildungssystems als gesellschaftliches Subsystem
beschreiben, verstehen und bewerten zu konnen, wird deshalb die transformationstheoretische
Perspektive um einen Systembegriff erginzt, der sich fir die theoretische Explikation des Schul-
systems eignet. Zu diesem Zweck werden fur die Analyse Systemmodelle genutzt, die in der
padagogischen Forschung bereits Anwendung gefunden haben.

Inklusion als ein Transformationsprozess des Subsystems Schule erfordert einen Umbau des ge-
samten Schulsystems (vgl. Dobert & Weishaupt 2013), das als Okosystem verstanden wird und
sich in verschiedene Ebenen gliedert. Eine systemische Betrachtung im Sinne eines Mehrebenen-
systems ist dabei keineswegs neu. So schreibt Bronfenbrenner (1981), die

,,Okologie der menschlichen Entwicklung befasst sich mit der fortschreitenden gegenseitigen Anpassung
zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wechselnden Eigenschaften seiner unmit-
telbaren Lebensbereiche. Dieser Prozess wird fortlaufend von den Bezichungen dieser Lebensbereiche un-
tereinander und von den gréferen Kontexten beeinflusst, in die sie eingebettet sind“ (ebd., S. 19).

Er argumentiert ausgehend von einer individuenzentrierten Perspektive und stellt dabei die Frage
in den Mittelpunkt, wie eine Person ihre Umwelt wahrnimmt und wie sich diese mit ihrer Umwelt
auseinandersetzt (ebd.)
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»[Dlie fir Entwicklungsprozesse relevante Umwelt, wie sie hier definiert ist, [entspricht] nicht nur dem
cinzigen, dem unmittelbaren Lebensbereich um die Person: Sie umfasst mehrere Lebensbereiche und
die Verbindung zwischen ihnen, auch duf8ere Einfliisse aus dem weiteren Umfeld. [..] Man muss sich die
Umwelt aus 6kologischer Perspektive topologisch als eine ineinander geschachtelte Anordnung kon-
zentrischer, jeweils von der nichsten Ebene umschlossener Serukturen vorstellen® (ebd. S. 38).

Bronfenbrenners Mehrebenenmodell zur Modellierung mikrosozialer Raumgestaltung ermog-
licht es demnach, komplexe sozialriumliche Verhilenisse sichtbar zu machen (vgl. Grundmann
& Kunze 2008). Bronfenbrenner benennt vier dkologische Systeme (vgl. Abbildung 1 Meh-
rebenenmodell nach Bronfenbrenner) die jeweils unterschiedlichen gesellschaftlichen Organi-
sationsebenen zugeschrieben sind: (1) Mikroebene (sozialisatorische Interaktionen), (2) Me-
soebene (Bezichungsgestaltung), (3) Exoebene (institutionelle Organisationsprinzipien) und
(4) Makroebene (kulturelle und gesellschaftliche Wertvorstellungen) (vgl. Bronfenbrenner
1981; Grundmann & Kunze 2008). Zentrale Bezugsebene in diesem Modell bildet somit die
Dyade als Zentrum mikrosozialer Interaktion (bspw. zwischen Mutter und Kind, zwischen zwei
Schulfreunden, zwischen Lehrerin und Schiiler).

Makroebene
Exoebene

Mesoebene

Mikroebene Mikroebene
(Familie o Schule)

ST

Mikroebene
(Peer)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Bronfenbrenner (1981)
Abb. 1: Mehrebenenmodell nach Bronfenbrenner

Die Gesamtheit aller mikrosozialen Interaktionen bildet das Mesosystem, in dem die Mikrosys-
teme nicht als isoliert sondern vielmehr als Bezichungsgeflecht der verschiedenen Subsysteme
betrachtet werden. Sie werden also vom Individuum mafigeblich mitgestaltet und wirken wech-
selseitig. Weitestgehend unbeeinflusst durch das individuelle Handeln der Person hingegen sind
das Exo- und Makrosystem, die ihrerseits auf das Individuum wirken und somit in Bezug auf die
individuelle Entwicklung nicht unberiicksichtigt bleiben kénnen (vgl. ebd.). Dabei eignen sich
Bronfenbrenners Modellannahmen auch fiir Transformationsprozesse im Rahmen des 6kolo-
gischen Experiments, das die Anpassung zwischen Mensch und Umwelt durch den ,,systemati-
schen Vergleich von zwei oder mehr Umweltsystemen oder ihrer Strukturkomponenten® (ebd.,
S.53) erkunden soll und dabei insbesondere die Verinderungen der einzelnen Systemebenen
nachzuzeichnen versucht (vgl. Grundmann & Kunze).

Auch in den Arbeiten der Integrationspidagogik finden Bronfenbrenners Uberlegungen zur
Okologie der menschlichen Entwicklung Beriicksichtigung (Bronfenbrenner 1981). So legt
Sander seiner dkosystemischen Herangehensweise (vgl. Sander 1999) eine entsprechende Sys-
tematik zugrunde, die der strukturierten Beschreibung schulischer Innovationssprozesse dient



Inklusion als Transformationsprozess im Schulsystem | 41

und unterscheidet dabei gleichermafen zwischen den vier Ebenen Mikrosysteme, Mesosyste-
me, Exosysteme und Makrosysteme. Jedes der Systeme wird einerseits als Einheit betrachten,
aber zum anderen auch als Komponente eines jeweils gréfieren Systems (vgl. Sander 1999). Die
Wechselwirkungen zwischen den Ebenen, so die These, bestimmen die Qualitit eines Entwick-
lungsprozesses. Anders als bei Bronfenbrenner (1981) ist der Bezugspunkt dabei nicht die iiber-
greifende Dyade sondern die Entwicklungs- und Innovationsprozesse innerhalb der Einzelschu-
le. ,,Das konkrete Kind-Umfeld-System kann pidagogisch so beeinflusst und gestaltet werden,
dass das Kind besser integriert, also weniger behindert ist. Dies ist der Auftrag der ,Integrations'-
Pidagogik. Der Auftrag bedeutet, immer wieder steuernde Eingriffe in Systeme bzw. Subsys-
teme vorzunchmen und sich damit tiber deren potenzielle Selbstregulation hinwegzusetzen®
(Sander 1990, S. 43 £.). Sanders Ausfithrungen sind demnach insbesondere durch ihren prozes-
sualen Charakter im Miteinander der Subsysteme gekennzeichnet.

Sander begreift die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems zudem als ein Moment des Um-
bruchs und argumentiert, dass sich ,,die Einfithrung und Ausbreitung der schulischen Integrati-
on behinderter Kinder und Jugendlichen in Deutschland vielleicht sogar als aktuelles ,Transfor-
mationsexperiment’ verstehen [lasst] [...], da Integration das bestehende 6kologische System in
der Subkultur Schulwesen durch neue Formen der sozialen Organisation, der dahinter stehen-
den Weltanschauungen der professionellen Stile mit der Zeit tief greifend verandert. Transfor-
mationsexperimente sind gesellschaftliche Umbriiche und konnen daher nicht ganz reibungslos
verlaufen; Schwierigkeiten und auch Misslingen in einigen Mikrosystemen gehdren bedauerli-
cherweise zu makrosystemischen Transformationen (Sander 1998, S. 127).

Wihrend Sander in seinen Ausfithrungen insbesondere die Wirkungsmacht informeller inklusi-
onsorientierter Kleingruppen fiir den Transformationsprozess betont, wie sie sich beispielsweise
aus kleinen Teilgruppen von Lehrkriften oder Elterninitiativen ergeben, wird im Folgenden die
Prozesshaftigkeit vorwiegend anhand formeller und institutionalisierter Akteurs- und Nut-
zergruppen (z.B. Schulleitung oder Klassen) untersucht, die als fester Bestandteil des Systems
etabliert sind. So ist eine Erweiterung des pidagogischen Blickwinkels (vgl. Sander 2009) fiir
ein Gelingen des Transformationsvorhabens insofern von zentraler Bedeutung, als eine isolierte
Bewertung des Kindes nach Art und Grad der Beeintrichtigung und einer entsprechenden ins-
titutionellen Zuweisung mit Blick auf das in Kapitel 2 erarbeiteten Begriffsverstindnisses kaum
den Anspriichen eines inklusiven Systems gerecht werden kann. Vielmehr ist eine Betrachtung
erforderlich, die das Kind-Umwelt-System als Grundlage pidagogischer Entscheidungen her-
anzieht. Die Schule als verdnderbares Subsystem, mit den Gegebenheiten und Méglichkeiten,
riickt damit ins Zentrum der Beobachtung. Im Kontext ckosystemischer Ansitze nennt Sander
neben den personellen Umfeldgegebenheiten materielle und sichliche Bedingungen der Einzel-
schule als weitere zentrale Komponente (vgl. ebd.), die einen Verinderungsprozess maf8geblich
begiinstigen kénnen.

Die besondere Bedeutung der Einzelschule wird gleichsam in den Arbeiten Fends herausgear-
beitet. Er begreift Schule als Handlungs- und Gestaltungseinheit (vgl. Fend 1986) und bettet
diese in eine gesamtsystemische Betrachtung ein. Die gesetzlichen Vorgaben, angestofSene In-
novationen und Reformen werden in der Einzelschule nicht linear umgesetzt, vielmehr findet
eine Rekontextualisierung statt, die die Anforderungen an die spezifische Situation der Schu-
le anpasst (vgl. Fend 2008). Die Steuerung des Bildungssystems wird folglich nicht verstan-
den als gegebene Kausalitit sondern vielmehr als ein Konzept von Gestaltungsverantwortung
auf verschiedenen Ebenen. Dieses Mehrebenensystem, so Fends These, kann nicht folgenlos
an einzelnen Stellen verindert werden (vgl. ebd.). Er unterscheidet vielmehr zwischen den
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gegebenen Regulierungsinstrumenten und dem empirischen Erscheinungsbild (vgl. Abbil-
dung 2), wobei unter Regulierungsinstrumenten klassische Inputmerkmale zusammengefasst
sind und das pidagogische Erscheinungsbild im Wesentlichen Prozesse und Outputmerkma-
le reprisentiert.

Anders als in den Arbeiten von Bronfenbrenner und Sander unterscheidet Fend drei Ebenen. Ex
geht von verschiedenen Mikrosystemen (z. B. Lehrkraft, Lernende) innerhalb des Mesosystems
Einzelschule aus, die eingebettet sind in ein durch Schulgesetzte oder Instrumente der Quali-
titssicherung geprigtes Makrosystem. In den nachfolgenden Ausfithrungen wird ebenfalls eine
Orientierung an dieser Einteilung gefolgt.

Regulierungsinstrumente Faktische Verhaltnisse
Makroebene Makroebene
Schulgesetz Em—— Bildungspolitik

Schulverwaltung Schulentwicklungsplanung
Mesoebene Mesoebene
Schulinterne Regelungen —— Schulkultur
Autonomieregelungen Faktische Schulfiihrung
Mikroebene Lehrkrafte Mikroebene Lehrkréafte
Erziehungsaufgaben Em—— Gestaltung des Unterrichts
Didaktik Unterrichtskultur
Mikroebene Lernende Mikroebene Lernende
Leistungsstandards  — ] Faktisches Nutzungsverhalten
Abschlussregelungen Erreichter Abschluss

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Fend 2008
Abb. 2: Schule als Mehrebenenmodell nach Fend

Um Verinderungen auf den unterschiedlichen Ebenen des kommunalen Schulsystems zu
verstehen und sichtbar zu machen, die mit dem Implementationsprozess inklusiver Struktu-
ren und Praktiken einhergehen, sollen in Anlehnung an die theoretischen Vortiberlegungen
die einzelnen Ebenen des Schulsystems analysiert und ebenenspezifische oder -iibergreifen-
de Transformationsprozesse indikatorengestiitzt sichtbar gemacht werden. Die Makroebene
umfasst dabei das kommunale Schulsystem und die Kontextbedingungen, in die es eingebet-
tet ist (Gesetze, Verordnungen usw.). Auf der Mesoebene soll der Transformationsprozess im
System Einzelschule nachgezeichnet werden und dabei insbesondere schulorganisatorische
Aspekte, Schulleitung und -management aber auch Rahmenbedingungen sowie Ergebnisse
von Bildungsprozessen in die Betrachtung cinbezichen. Die Mikroebene umfasst letztlich
Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung und deren organisationale Merkmale, um so z.B.
auf Lerngruppen- bzw. Klassenebene Besonderheiten auch im Vergleich zwischen verschie-
denen Schularten oder in Abhingigkeit bereits etablierter inklusiver Einrichtungen nachzu-
zeichnen. Bei der Datenauswertung gilt es daher, die vorgestellten padagogischen Voriiberle-
gungen mit den Elementen der Transformationstheorie zu verkniipfen. Tabelle 1 zeigt diese
Verschrinkung anhand méglicher Ausprigungen der zentralen Charakteristika eines Trans-
formationsprozesses im Mehrebenenmodell Schule.
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Tab. 1: Beispicle der Adaption von Merkmalen des Transformationsprozesses auf den schuli-

schen Systemebenen

Merkmale des

Transformati Mikroebene Mesoebene Makroebene
(Unterricht) (Einzelschule) (Kommune)
onsprozesses
Neuausrichtung des
. Schulentwicklungskonzepts
Einstellen dcs' (Schulprofil, Schulpro- (Schrittweise) Abbau der
. Frontalunterrichts, . . . .
Destruktion, o gramm, o. 4.); Neuausrich- Forderemrlchtung und
-, Einfithrung neuer
Ubergang, . tung bzw. grundlegende Ausbau des (wohnort-
" . kooperativer Lernformen © . . .
Neukonstitution . ) Verinderung interner Ko-  nahen) inklusiven
und letztlich Entwicklung A
. operationsprozesse (bspw.  Schulangebots
neuer Routinen . .
der multiprofessionellen
Zusammenarbeit) u. i.
Zunahme der cingeleiteten Mittclzuweisung und
Verfahren zur Feststellung .
. . Reglementierung des
sonderpidagogischen .

) Frderbedarfs (nich- Feststellungsverfahrens fur
Intendierte ntendiert) Lernende mit sonderpad-
Prozesse und Verweigerungshaltun endier agogischem Forderbedarf
nicht-intendierte gerung 8 (intendiert)

y durch fehlende (z.B. . inrenaier
Folgen o Verschiebung von . -
sichliche oder personelle) - . Entscheidung zur Einrich-
. . Unterstiitzungsmechanis- i i
Unterstiitzung bei der tung inklusiver Strukturen
. . men . )
Umsetzung inklusiver o . (intendiert)
(nicht-intendiert)
Lehr-Lern-Arrangements
(nicht-intendiert)
Ratifizierung der UN-BRK
Endogene und/  Haltung/Motivation der Ifnp ulse durcfl Schulauf- und/oder kommunale
sicht oder -triger und/ o
oder exogene Lehrkraft und/oder An- . Initiative (z.B. Steuergruppe,
. oder durch Kollegium, . Lo
Ursachen ordnung der Schulleitung . parlamentarische Initiative
Schulleitung usw. 0.i)
Geordneter Prozess unter Geordneter Prozess
Formuielfalt: Einbezichen des Kollegiums ~ gestiitzt durch kommunale
geordner — Allmihliche Umstellung Ungeordnet durch Schulentwicklungsplanung,
ungeordnet der Lehr-Lern-Formate Leitungsanordnung ohne  politische Legitimations-
allmiblich - (gemeinsam) entwickelte  prozesse und (landespoliti-

eruptiv usw.

Handlungs- und Umset-
zungsstrategien

sche) Handlungsvorgaben
(z.B. Personal)

Unterschiedliche
Dauer

Allmiahliche Umstellung
des Unterriches (Leistungs-
bewertung, Kooperation,
Lernarrangements usw.)

Abrupte Anderung durch
Leitungsentscheidung,
Beschluss der Schulkonfe-
renz o.a.

Allmihliche Anderung
durch schrittweise Ent-
wicklung des gesamten
Kollegiums

Schrittweise Einrichtung
von Schulen des Ge-
meinsamen Lernens im
Kreisgebiet




44

Inklusion als Transformationsprozess

%e; B iﬁ‘is Mikroebene Mesoebene Makroebene
anstorma (Unterricht) (Einzelschule) (Kommune)
onsprozesses

Offentlicher Druck auf Po-
Ergebnisoffen Mechrheit der Lernenden  Belastungsempfindenim  litik und Administration
(nene Ordnung, profitiert von verinder- Kollegium sehr hochund  sehr hoch, deshalb Erhalt

Kompromiss, tem Unterricht (Nexe deshalb Riickkehr zu alten  der Mehrgliedrigkeit sowie

Scheitern) Ordnung) Mustern (Scheitern) der Forderschulstruktur
(Scheitern)

Veriinderte

Nutzung und Einbeziehen

. Ausbau von internen und
erweiterter Kompetenzen

Rabmenbedin-
. K » Konsequenzen aus landes-
ungen, neue . . externen Kooperationspro- k

Lurgen, wie Team-teaching und P . P gesetzlichen Rahmenbe-
ernakteure, zessen; Implementation
Kernakt Impl tat

von Mitbestimmungsstruk-

turen u. 4.

Austausch mit sonderpi- dingungen zur Umsetzung

dagogischen Fachkriften,

Integrationshelfern usw.

Institutionalisie- .
des Gemeinsamen Lernens
rung von Regeln

und Strukturen

Im Hinblick auf die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems werden damit bereits Annahmen
tiber potenzielle Entwicklungen und Muster formuliert, die dabei helfen sollen, die datenge-
stiitzte Beobachtung im empirischen Teil der Arbeit zusammenfassend mit Blick auf eine Cha-
rakterisierung des Transformationsprozesses zu strukturieren. Die in der Tabelle 1 angefiihrten
Beispiele dienen insofern als erste Voriiberlegungen, die es unter Berticksichtigung des empiri-
schen Materials ausfiihrlicher zu beschreiben und zu begriinden gilt.

3.2 Inklusion als Herausforderung kommunaler Steuerung

Wird der Umsetzungsprozess eines kommunalen inklusiven Schulsystems als Konzept von Ge-
staltungsverantwortung auf verschiedenen Ebenen im Sinne Fends (vgl. 2008) begriffen, dass
die Schule als verinderbares Subsystem betrachtet, welches in Wechselwirkung mit den anderen
Systemebenen steht und durch Regulierungsinstrumente (bedingt) steuerbar ist, tritt die Kom-
mune als Gestaltungsakteur ins Zentrum der Betrachtung.

Sind auf der Mikro- und Mesoebene Angehérige der Schule (z.B. Schulleitung, Lehrkrifte,
Lernende) aktiv an der Entwicklung beteiligt, wirken im Makrosystem der Kommune Bedin-
gungsfaktoren, die von den Beteiligten der Einzelschule und deren Umfeld (Eltern, Angehéri-
ge, Kooperationspartner) nicht bzw. nur bedingt beeinflussbar sind. Doch worin bestehen die
konkreten Gestaltungsmoglichkeiten im kommunalen Schulsystem, das mafigeblich beispiels-
weise durch landesrechtliche Vorgaben der Schulgesetzgebung bestimmt wird und damit seiner-
seits in einen iibergeordneten Kontext (z.B. Personalzuweisung oder Autonomiebestimmun-
gen) eingebettet ist? Eine Beantwortung dieser Frage im Vorfeld einer indikatorengestiitzten
Analyse ist deshalb erforderlich, weil dem Anspruch eines Bildungsmonitorings folgend, ein
institutionalisierter Beobachtungs- und Analyseprozess auf Basis empirisch gesicherter Daten
Steuerungswissen generieren und erweitern sowie Steuerungshandeln begriindbarer gestalten
soll (vgl. Débert 2010b). Dies setzt ferner Kenntnis dariiber voraus, welche mittelbaren oder
unmittelbaren Entscheidungskompetenzen der Kommune obliegen.

In den offentlichen Debatten tiber die Weiterentwicklung des Bildungswesens richtet sich
die Aufmerksamkeit noch nicht lange auf die Rolle der Kommunen. Nachdem der Deutsche
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Stidtetag 2007 die kommunale Bildungslandschaft zum Leitbild fir das bildungspolitische
Engagement von Kommunen erklirte und viele Initiativen in deutschen Kommunen realisiert
wurden, trug die Miinchner Erklirung des Deutschen Stidtetages im November 2012 die ge-
meinsame Verantwortung von Bildung als politische Forderung und als erneuten Appell an
die Kommunen zur aktiven kommunalen Bildungsgestaltung in die Offentlichkeit (vgl. Egger
& Tegge 2016; Tegge 2015a). Neben der verinderten Rolle der Kommune im Rahmen der
kontinuierlichen Entwicklung und Sicherung von Qualitit im Bildungssystem wird das beste-
hende System und dessen Akteurinnen und Akteuren nunmehr mit neuen Herausforderungen
konfrontiert, inklusive Schulen einzurichten. Die Frage einer gleichberechtigten Teilhabe aller
Lernenden im Sinne der UN-BRK erfordert auch auf kommunaler Ebene eine Anpassung der
vorhandenen strukturellen und systemischen Voraussetzungen. Deshalb wird im Folgenden in
einem ersten Schritt zunichst aufgezeigt, wo sich die Méglichkeiten einer Kommune finden,
steuernd in den Prozess der Implementation inklusiver Strukturen einzugteifen und welche
Instrumente dafiir zur Verfiigung stehen (3.2.1). Zweitens sind daraus Schlussfolgerungen fiir
die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems auf kommunaler Ebene abzuleiten und vor dem
Hintergrund des Forschungsstands zur kommunalen Steuerung eines inklusiven Schulsystems
einzuordnen (3.2.2).

3.2.1 Kommunale Steuerungsmoglichkeiten

Die Gestaltungsmoglichkeiten und Zustindigkeiten der Kommune bei der Bildungssteuerung
unterscheiden sich je nach Bildungsbereich mafigeblich. Die Steuerungsprozesse im Bereich der
allgemeinbildenden Schule lassen sich traditionell als top-down und hierarchisch-burokratisch
bezeichnen (vgl. Ratermann & Stobe-Blossey 2012); Schulen stehen nach Art. 7 Abs. 1 GG
unter Aufsicht des Staates. Die Kulturhoheit und damit auch die Schulhoheit obliegen den Lan-
dern. In den jeweiligen landesspezifischen Schulgesetzen werden demnach die Grundsatze des
Schulwesens geregelt.

Die einzelne Schule ist zugleich Bestandteil der ortlichen Gemeinschaften (Art. 28 Abs. 2 GG).
Die Zustindigkeit der Kommune beschrinkt sich zunichst auf die duffere Schultrigerschaft,
wihrend innere Schulangelegenheiten in den Kompetenzbereich des jeweiligen Bundeslandes
fallen®. Die Kommune besitzt daher insgesamt nur begrenzt Steuerungskompetenz und bleibt
tiberwiegend auf die pflichtigen Selbstverwaltungsaufgaben beschrinkt.

Die dufiere Schultrigerschaft umfasst beispielsweise die Einrichtung und Unterhaltung der Schu-
len (Gebiude, Gerite, Lehr- und Lernmaterialien) sowie die Zustindigkeit fiir nicht lehrendes
Personal (Hausmeister, Schulpsychologinnen und -psychologen, etc.). Vereinfacht ausgedriick,
bedeutet das: ,,Schultriger ist, wer die duf8eren Schulangelegenheiten verwaltet und die sichlichen
Schulkosten trigt” (Avenarius & Fiissel 2010, S. 201). Dazu gehort auch die Organisation und Be-
reitstellung des Angebots zur Schiilerbeforderung, fiir die ebenfalls landesrechtliche Regelungen,
z.B. zur Zumutbarkeit von Entfernungen und Fahrzeiten, den Rahmen kommunalen Handelns
vorgeben (vgl. Avenarius & Fiissel 2010). Im Zuge der freiwilligen Aufgabenerfiillung steuert
die Kommune die Griindung und Unterhaltung der Ganztagsschulangebote, die Férderung des
Schulsports, die Verpflegung der Schiilerinnen und Schiiler oder auch den Einsatz von Schulso-
zialarbeiterinnen und -arbeitern. Dabei stellt die Schulsozialarbeit eine besondere Form der im

20 Innere Schulangelegenheiten bezichen sich dabei auf die piadagogische Ausgestaltung der Schule und umfassen:
Ziele und Inhalte des Unterrichts, z. B. Lehrpline, Stundentafeln, Schulbiicher, Versetzungen, Priifungen; Personal-
hoheit fiir das pidagogische Personal: Einstellung, Ausbildung, Finanzierung, Fortbildungen sowic dic strukturelle
Ausgestaltung des Schulwesens, z. B. Schulart, Schuldauer (vgl. van Ackeren & Klemm, 2009).
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§13 Abs. 1 SGB VIII geregelten Jugendsozialarbeit dar. Sie ist gewissermafien eine Kooperation
zwischen Schule, Stellen der Schulverwaltung und Jugendhilfe (vgl. §81 Abs. 3 SGB VIII). Die
Verantwortung, ob und in welchem Umfang derartige Angebote zur Verfiigung gestellt werden,
obliegt der Kommune, wird jedoch wiederum durch die landesgesetzlichen Vorgaben maf8geblich
mitbestimmt. Vor allem im Hinblick auf den verstirkten Ausbau der Ganztagsbetreuung und des
Gemeinsamen Lernens gewinnt die Sozialarbeit und damit auch die Steuerungskompetenz der
Kommune fiir den Einsatz von Fachpersonal ebenso wie fiir die Ausgestaltung der entsprechenden
Angebote und die Abstimmung mit Vereinen oder Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe an Be-
deutung. Ebenfalls im SGB VIII verankert und unter Inklusionsgesichtspunkten ein bedeutsamer
Bestandteil der kommunalen Steuerungskompetenz sind die Integrationshelferinnen und -helfer.
Sie werden als Einzelfallmafinahmen geregelt und stehen Kindern und Jugendlichen als Unterstiit-
zung im schulischen Alltag bereit, um die Teilhabe im Unterricht zu erméglichen.

Fiir die Steuerung der genannten Handlungsfelder im Bereich der allgemeinbildenden Schu-
le stehen der Kommune klassische Regulierungsinstrumente zur Verfiigung. Im Allgemeinen
werden darunter Personal, Planung, rechtliche Rahmenbedingungen und Finanzen gefasst (vgl.
Avenarius & Fiissel 2010; Blanke 2011), die allerdings teilweise nur begrenzten Zugriff auf kom-
munaler Ebene gestatten.

Im Bereich der personellen Ressourcen ist das Land fiir die Einstellung des pidagogischen Per-
sonals zustindig, daher hat die Kommune hier kaum Gestaltungsméglichkeiten. Hingegen liegt
die Entscheidungshoheit tiber die Einstellung des nicht pidagogischen Personals, z. B. Schulso-
zialarbeiterinnen und -arbeiter oder Schulpsychologinnen und -psychologen auf kommunaler
Ebene. Umfassendere Kompetenzen besitzt die Kommune im Bereich der Schulentwicklungs-
planung, die sich insbesondere damit beschiftigt, im Sinne der Daseinsvorsorge ein wohnort-
nahes Bildungsangebot bereitzustellen und die sektorale und regionale Verteilung des Schulan-
gebotes zu steuern. Im Kontext der Implementation des Gemeinsamen Lernens stehen damit
sowohl Fragen der StandortschlieSung bzw. des Erhalts von Férderschulen, als auch die Frage
der sichlichen und materiellen Ausstattung allgemeiner Schulen beispielsweise mit baulichen
Voraussetzungen fiir Lernende mit Beeintrichtigung und die Gewihrleistung einer dem Wohn-
ort naheliegenden Schule fiir alle Lernenden mit und ohne Beeintrichtigung. Bei der Bereit-
stellung finanzieller Ressourcen wird auf kommunaler Ebene beispielsweise im Bereich der oben
gennannten Ausstattungsfragen von Schulstandorten ebenso wie auf Angebotsfragen insgesamt
Einfluss genommen (Fragen der Schulstandorte). Die Ausgestaltung der rechtlichen Rahmen-
bedingungen hingegen erfolgt, wie beschrieben, auf Landesebene im Rahmen der Schulgesetz-
gebung und liegt somit auflerhalb des kommunalen Handlungsbereichs.

Diese klassischen Instrumente der Steuerung dienen in erster Linie direkten staatlichen Ein-
griffen, wie sie in den 1960er Jahren erfolgten, ebenso wie einer Planungsorientierung im
Steuerungsprozess, der in den 1970er Jahren mit dem Hauptaugenmerk auf Inputsteuerung
praktiziert wurde. Zeitgleich geriet der moderne Wohlfahrtsstaat zunehmend in die Kritik, Bi-
rokratisierung zu begiinstigen. In Folge dessen setzte eine verwaltungspolitische Debatte ein, in
der Stichworte wie ,Staatsversagen” und ,Unregierbarkeit” verhandelt wurden (Jann & Weg-
rich 2010, S. 180).

Als Resultat der Auseinandersetzung war fiir die 1990er Jahre die Debatte um die Etablierung
des neuen Steuerungsmodells prigend, die sich im Rahmen internationaler Trends des New
Public Managements verortet. Gekennzeichnet durch einen Paradigmenwechsel — vom traditi-
onellen Input- hin zum Output-orientierten Steuerungsverstindnis — kam es zu einer grundle-
genden verwaltungsorganisatorischen und strukturellen Neuausrichtung der Bildungssteuerung
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(vgl. Tegge 2015b).*' Von Kopp (2008, S. 26) fasst die sich daran anschliefende Entwicklung
als eine , Abkehr von der Vorstellung einfacher Stellschraubenmechanik, die theoretische wie
praktische Auseinandersetzung mit Systemkomplexitit, die unbedingte Beriicksichtigung em-
pirischer Daten und eine gewisse Dezentralisierung von Steuerung® zusammen.

Mit dem Wandel der verwaltungspolitischen Leitbilder und der Hinwendung zu einem Output-
orientierten, wissensbasierten Verstindnis von Steuerung haben sich in den letzten Jahren auch
auf kommunaler Ebene neben traditionellem Verwaltungshandeln neue Ansitze von Bildungs-
steuerung entwickelt, die gleichermaflen fiir den Transformationsprozess bei der Etablierung
eines inklusiven Schulsystems auf kommunaler Ebene wirksam werden und beispielsweise mit
strukturellen Neuausrichtungen der kommunalen Verwaltung einhergehen. Unter den Begrif-
fen Deregulierung (vgl. Blossfeld 2010) und Dezentralisierung entwickeln sich so neue Ansitze
der Bildungssteuerung. Blossfeld (ebd., S. 23) verweist hier auf einen

»Abbau staatlicher Regulierungen (Gesetze, Verordnungen, Richtlinien) und eine abnehmende Bedeu-
tung zentraler Steuerung und Kontrolle. In dem Mafle, in dem das Bildungssystem dereguliert wird, er-
héhe sich die Entscheidungs- und Wahlfreiheit der einzelnen beteiligten Institutionen und der in diesen
Institutionen handelnden Personen auf untergeordneten dezentralen Ebenen®.

Neben inhaltlichen Vorgaben z. B. in Form von Bildungsleitbildern, die zentrale Ziele einer Re-
gion formulieren, einen Handlungsrahmen fiir die an Bildung beteiligten Akteure zeichnen und
gleichermaflen Transparenz fiir Bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer schaffen, haben sich
Mafinahmen der Qualititssicherung wie beispielsweise Bildungsleitlinien fiir Kindertagesein-
richtungen oder Initiativen zur Netzwerkarbeit und Partizipation, die in Nordrhein-Westfalen
in eine staatlich-kommunalen Verantwortungsgemeinschaft miinden, als neue Instrumente he-
rausgebildet (vgl. Tegge 2015a).

Daneben hat sich vielerorts das kommunale Bildungsmonitoring? sowie die kommunale Bil-
dungsberichterstattung als ein neues Steuerungsinstrument etabliert (vgl. ebd.). Als Grundlage
fiir ein kohirentes Bildungsmanagement soll das Bildungsmonitoring eine Datenbasis fiir Stra-
tegien und Entscheidungen schaffen. Es kniipft damit an die Argumentation der unbedingten
Beriicksichtigung empirischer Daten von Kopps (2008) an. Als Bestandteil des kommunalen
Bildungsmonitoring verfolgt die kommunale Bildungsberichterstattung das Ziel, auf Basis em-
pirischer Daten Steuerungswissen zu generieren und dieses zielgerichtet und begriindbar zu ge-
stalten (vgl. Débert 2007a).

3.2.2 Steuerung schulischer Inklusion in der Kommune

Ausgehend von den beschriebenen Gestaltungsméglichkeiten und den dafiir zur Verfiigung ste-
henden Instrumentarien ergibt sich eine Reihe von Schlussfolgerungen fiir die Umsetzung eines
inklusiven Schulsystems auf kommunaler Ebene.

»>Um im Flichenland NRW mit seiner mehrstufigen Verwaltungsstruktur eine einerseits basisnahe, an-
dererseits grundlegend gemeinsame Entwicklung zu einem inklusiven Bildungssystem voran zu treiben,
ist die Region — der Kreis, die Kreisfreie Stadt, cine in einem Bildungsnetzwerk zusammenarbeitende
Bildungsregion — cin unabdingbares Handlungsfeld zwischen Land einerseits, Einzelschule anderer-
seits“ (Klemm & Preuss-Lausitz 2011, S. 96).

21 Eine ausfiihrliche Beschreibung zentraler Entwicklungslinien im Verstindnis von Steuerung findet sich in Tegge 2015a.

22 Nicht zuletzt durch das in der Aachener Erklirung des Deutschen Stidtetages 2007 eingeforderte integrierte Be-
richtswesen auf kommunaler Ebene sowie das BMBF-Programm ,,Lernen vor Ort* von 2009 bis 2014 wurde die
Implementierung des kommunalen Bildungsmonitorings mafigeblich vorangebracht.
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Als mégliche Steuerungsinstrumente sind dabei unter anderem regionale Aktionspline sowie

kommunale Inklusionsberichte, die Bereitstellung von Fortbildungsangeboten, die Einrichtung

eines Inklusions-Biirgerbiiros sowie einer Konflikt- und Beratungsstelle und eine zielgerichtete

Schulentwicklungsplanung (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2011) zu nennen.

Ausgehend von diesen partizipativen und auf Kooperation ausgerichteten Elementen des Im-

plementationsprozesses lassen sich fiir die Steuerung auf kommunaler Ebene folgende Inhalts-

bereiche benennen, die im Rahmen eines Monitoringprozesses und der Formulierung aussage-

kriftiger Indikatoren Beriicksichtigung finden sollten:

o Schulstrukeurelle Ausgangsbedingungen und -entwicklungen einer wohnortnahen Beschu-
lung im Sinne einer kommunalen Daseinsvorsorge

e Schulstandortentscheidungen/Schulentwicklungsplanung unter Berticksichtigung von Ein-
flussfaktoren wie bspw. sinkende Schiilerzahlen im Kontext des demografischen Wandels

o (barrierefreic) Ressourcenausstattung (riumlich und sichlich)

o Fragen der personellen (pidagogisch und nicht-pidagogischen) Versorgung und (Weiterbil-
dung)

o Fragen der Schiilerbeférderung

o Entwicklung und Bereitstellung dezentraler Unterstiitzungsangebote

o Bereitstellung und Gestaltung von Ganztagsangeboten.

Bezogen auf Artikel 24 UN-BRK richtet sich das Hauptaugenmerk zur Bewertung des Umset-
zungsstandes schulischer Inklusion insbesondere auf die Pramissen der Verfiigbarkeit und die
Zuginglichkeit auf kommunaler Ebene (vgl. Kap. 2.1). Bislang existieren allerdings nur wenige
wissenschaftliche Ausarbeitungen, die den Steuerungsprozess auf kommunaler Ebene ins Zent-
rum riicken und somit eine Prizisierung der genannten Aspekte begiinstigen. Die vorliegenden
Arbeiten lassen sich dabei nach ihren inhaltlichen Schwerpunkesetzungen einteilen: (a) Steue-
rung von Inklusion im Mehrebenenmodell, (b) Kommunale Umsetzung von Inklusion und (c)
Praxishilfen zur Unterstiitzung des kommunalen Implementationsprozesses.

(a) Stenerung von Inklusion im Mebrebenenmodell: Exemplarisch seien hier die Arbeiten von
Altrichter und Feyerer (2011) genannt. Darin rekurrieren die Autoren ausgehend von einer
governancetheoretischen Betrachtung auf die Entwicklungen in Osterreich und umreiflen kriti-
sche Aspekte des Implementationsprozesses. Preuf8 (2012) geht im Rahmen einer Governance-
Analyse der Frage nach, wie Hochbegabung und Begabung im Kontext von Inklusion gesteuert
wird. Beiden Arbeiten ist gemein, dass sie auf einem governancetheoretischen Ansatz fuflen,
dabei die Herangehensweise an Fragen der Steuerung schulischer Inklusion ins Zentrum riicken
und die ebenenspezifischen Akteure und Instrumente umreiffen. Die Kommune als eigener
Steuerungsakteur bleibt dabei aufien vor.

(b) Kommunale Umsetzung von Inklusion: Egger und Tegge (2017) beschreiben Steuerungsinstru-
mente im Kontext von Inklusion auf verschiedenen Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) und
richten dabei einen besonderen Blick auf die Beriicksichtigung des Themenfeldes Inklusion im Rah-
men der Instrumente des Bildungsmonitorings. Eine exemplarische Betrachtung des Inklusionsbe-
richts des Kreises Paderborn zeigt einen méglichen Ansatz der Berichterstattung auf kommunaler
Ebene?. Die kommunale Perspektive findet auch in der Arbeit Oymanns (2015) insofern Beriick-
sichtigung, als Instrumente wie beispielsweise der kommunale Index fiir Inklusion vorgestellt und
die kommunale Inklusion aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive gedacht wird.

23 Sowohl der Inklusionsbericht fiir den Kreis Paderborn als auch der angefiihrte Beitrag bilden Vorarbeiten, die im
Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojekts entstanden sind.
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»Kommunale Inklusion bedeutet kommunal zu beginnen, die Voraussetzungen zu schaffen und eine
Haltung zu entwickeln, in der die Unterschiedlichkeit der Individuen Anerkennung und Wertschit-
zung erfihrt“ (Oymanns 2015, S. 16).

Eine explizite Bezugnahme auf Qualitits- und Strukturmerkmale kommunaler Inklusionspla-
nung findet sich in Patt (2012), der mit Blick auf die Beitrige des Deutschen Instituts fiir Men-
schenrechte die Ausgestaltungsmoglichkeiten der jeweiligen Phasen des Umsetzungsprozesses
herausarbeitet. Hartwig und Kroneberg (2014) zeigen anhand von kommunalen Praxisbeispie-
len aus Deutschland, den Niederlanden und Osterreich wie Inklusion zum Prinzip kommunalen
Handelns wird. Das Handbuch Inklusion in der kommunalen Bildungslandschaft (vgl. Sasse et
al. 2018) biindelt erstmals die verschiedenen Perspektiven kommunaler Inklusion im Bildungs-
system und berticksichtigt darin Aspekte aus Bildungspolitik, Bildungsforschung, Bildungsver-
waltung und padagogischer Praxis.

(c) Praxishilfen zur Unterstiitzung des kommunalen Implementationsprozesses: Die kommunale
Handlungsrelevanz zeigt sich in der Vielzahl der seit der Ratifizierung der UN-BRK entstan-
denen Publikationen aus der Praxis. Dazu zihlen insbesondere Leitfiden, Arbeitshilfen und
Praxishilfen® auf der einen Scite sowie kommunale Leitbilder und Aktionspline als handlungs-
leitende Dokumente fiir die Umsetzung innerhalb der jeweiligen Kommunen (exemplarisch
seien hier die Stidte Wiirzburg, Meiffen, Oldenburg, Ingolstadt, Unterallgiu, Dresden oder
Augsburg) genannt auf der anderen Seite. Eine weitere Praxishilfe, die bereits in zahlreichen
Kommunen, Einrichtungen und Initiativen genutzt wird (Vgl. Brokamp & Lawrenz 2013), stellt
der Kommunale Index fiir Inklusion (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2011) dar, der
in Anlehnung an den Index fiir Inklusion als Instrument interner Schulentwicklung (vgl. Kap.
4.2) Fragen auflistet, die kommunalen Einrichtungen dazu dienen, in einen Dialog iiber Teil-
habe und Vielfalt in der Kommune (in unterschiedliche iiber den Bildungssystem hinausge-
hende Bereiche) zu treten und als prozessorientiertes Instrument die Entwicklung zu begleiten.
Uber 500 Fragen zu den Bereichen ,,Unsere Kommune als Wohn- und Lebensort*, ,Inklusive
Entwicklung unserer Organisation” und ,,Kooperation und Vernetzung in unserer Kommune*
strukturieren den Reflexionsprozess. Es handelt sich wie auch beim Index fiir Inklusion um ein
Selbstevaluationsinstrument, dass den Prozess begleitet und im Sinne einer Standortbestim-
mung eingesetzt werden kann. Die Anforderungen, die an Indikatoren fiir ein datengestiitztes
Monitoring gerichtet werden (vgl. 4.1), erfiillt der Index nicht.

Ankniipfend an die Empfehlungen des UN-Hochkommissariats fiir Menschenrechte (2002) ist cin
zentraler Bestandteil der Erarbeitung und Weiterentwicklung eines Aktionsplanes auf jeder Ebene
ein Zielgerichteter Monitoringprozess. Umso wichtiger istes, der Frage nachzugehen, wie ein solcher
Monitoringprozess unter Berticksichtigung der jeweiligen gesellschaftlichen Teilbereiche gestaltet
werden kann. Eine wissenschaftliche Bearbeitung dieser Fragestellung steht bislang noch aus.

3.3 Inklusion als Prozess in der Einzelschule

Eine (tiefgreifende) Umgestaltung des Schulsystems, wie die Umsetzung inklusiver Strukturen
und Praktiken, erfordert nicht nur das Setzen der entsprechenden Rahmenbedingungen und
eine Steuerung des Gesamtprozesses. Vielmehr kommt der Einzelschule im gesamten Umset-

24 Aus der Vielzahl der vorliegenden Praxis- und Arbeitshilfen seien exemplarisch genannt: Entwicklungsagentur
Rheinland-Pfalz (2016), Stidtetag Baden-Wiirttemberg (2015) und Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Frauen
und Familie des Saarlands (2014).

49



50

Inklusion als Transformationsprozess

zungsprozess eine besondere Rolle zu (Brookover 1979; Fend et al. 1980; Becker 2009). Auch
Inklusion wird nicht in Ginze nach politischen und administrativen Vorgaben umgesetzt.
Vielmehr ist auf Ebene der Einzelschule von einer Reinterpretation und Rekontextualisierung
(vgl. Fend 2008) auszugehen. Bei der Indikatorenentwicklung sollte diese etwaige verstirkende,
hemmende oder kompensatorische Wirkung der Einzelschule als Institution mit deutlich selbst-
referenziellen Beziigen beriicksichtigt werden. Dies macht es im Anschluss an die Betrachtung
kommunaler Steuerungsméglichkeiten erforderlich, die (Mit-) Gestaltung des Transformations-
prozesses auf Einzelschulebene in den Blick zu nehmen und Ansatzpunkte fiir eine empirische
Beschreibung und Bewertung zu identifizieren. Eine Grundlage hierfiir bilden die theoretischen
und empirischen Arbeiten zur Wirksamkeit bzw. zur Qualitit der Einzelschule.

3.3.1 Zum Begriff der Schulqualitit

Im Zusammenhang mit Schulwirksamkeit oder Schuleffektivitit wird auch immer wieder der
Begriff der Schulqualitit gebraucht. Eine Auseinandersetzung mit diesem Konstrukt erscheint
nicht zuletzt deswegen hilfreich, weil sie fur eine indikatorengestiitzte Darstellung wichtige
Hinweise auf zentrale Facetten des (cinzel-)schulischen Wirkungsgefiiges geben und das Ver-
stindnis tiber wesentliche Qualititsdimensionen und -kriterien schirfen kann. Werden Schul-
wirksamkeit und Schuleffektivitit bezugnehmend auf das in den 1960er Jahren begriindete
Paradigma der School Effectiveness-Forschung hiufig synonym verwendet, gilt der Begriff der
Schulqualitit heute als ,positiv besetztes ,Container-Wort™ (Ditton & Miiller 2011, S. 100).
»S0 kann ,Qualitit’ sowohl ,Effektivitit® als auch ,Effizienz’ bedeuten oder Aussagen tiber Inhal-
te und Prozesse umfassen (Huber 1999, S. 11).

Dubs (2003, S. 15) bezeichnet Qualitit als die ,,Beschaffenheit eines Bildungssystems, einer
Schule oder einer Klasse, gemessen an den in einem politischen Aushandlungsprozess gefunde-
nen Anspriichen und Zielvorstellungen aller am Bildungswesen interessierten Gruppierungen
und Personen®. Er verdeutlicht damit, dass der Begriff der Qualitit sich erst dann inhaltlich
tullen ldsst, wenn ihm ein Bezugspunkt zugrunde gelegt wird, der die Beschaffenheit des Be-
obachtungsobjektes hinsichtlich bestehender Erwartungen oder Anforderungen bewertet (vgl.
Botecher 2002). Eine hinreichende theoretische Rahmung des Begriffs steht bislang aus (vgl.
Ditton & Miiller 2011), vielmehr dominieren ,,Strukturraster zur analytischen Klirung” (ebd.,
S.102) wie beispielsweise die Analyseheuristik des Kontext-Input-Prozess-Output-Schemas
(Scheerens & Bosker Roel 1997; OECD 2005a).

Wird im Folgenden von Schulqualitit gesprochen, so wird darunter ,ein mehrdimensionales
Konstruke [verstanden], bei dessen genauerer Bestimmung die Wechselbeziehungen zwischen
Kontext-, Unterrichts- und Zielgruppenfaktoren beriicksichtigt werden miissen“ (Ditton &
Miiller 2011, S. 104). Die Begriffe Schulqualitit und Schuleffektivitit werden in Anlehnung an
die Arbeiten Dittons im Folgenden synonym verwendet.

Ankniipfend an die Frage einer qualititsorientierten Schulentwicklung im gesamtsystemi-
schen Zusammenhang soll ferner das Modell von Qualitit und Qualititssicherung nach Ditton
(2000b, 2009) als theoretischer Zugang zur Erfassung der Einzelschulebene umrissen werden.
Diese Modellvorstellung (vgl. Abbildung 3) stellt die Dimensionen Kontext/Input, Prozess und
Output in einer Mehrebenenperspektive — vom Individuum uber die Interaktions- und Institu-
tionenebene bis hin zum Gesamtsystem — dar und bietet damit ein dynamisches, mehrdimensio-
nales Verstindnis von Bildungsprozessen. Sie eignet sich deshalb als theoretische Orientierungs-
hilfe zur empirischen Priifung eines Ausschnitts sozialer Tatbestinde (vgl. Durkheim 1995) und
eignet sich in besonderer Weise zur Adaption im Bereich der Inklusion im Schulwesen.
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Ein besonderes Augenmerk wird in diesem Modell auf die Prozessmerkmale — im Sinne der
institutionellen Ausgestaltung, der Unterrichtsausgestaltung sowie der Qualitit von Lehr- und
Lernsituationen — gerichtet. Diese Merkmale werden einerseits von verschiedenen Kontextfak-
toren, andererseits von den erzielten Bildungsergebnissen gerahmt. Das Modell geht mit Blick
auf die Steuerung von Bildungsprozessen von einem intendierten Curriculum aus. Es fragt da-
nach, wie dieses auf den verschiedenen Ebenen des Systems implementiert wird und was letzt-
lich erreicht wurde (vgl. ebd.). Zudem trigt es gleichermaflen der im Kontext neuer Steuerung
hervorgebrachten erweiterten Autonomie der Einzelschule bei gleichzeitiger Verankerung eva-
luationszentrierter Kontrolle (Standards, Accountability und Assessment) Rechnung und greift
damit den PDCA-Zyklus (plan-do-check-act) nach Deming (1982) auf, mit dem ein idealtypi-
scher Qualititsmanagementzyklus charakeerisiert wird.

Voraussetzungen Primére Merkmale und Prozesse Ergebnisse
1 Bedingungen
strukturell 3 Qualitat der 4 Qualitat der
finanziel einzelnen Lehr- und
materiell < Bildungsein- Lernsituation 5 Wirkungen 6 Langfristige
rsonell richtungen Lehrende (Outputs) Wirkungen
P (Outcomes)
sozial-regionales Kultur und ;
Umfeld Ethos Adéquatheit beruflicher
Support- der Lehrinhalte . ' Erfolg
Systeme Management und -materi- 1 Bildungsziele
alien .
# Kooperation Leistungen gesellschaft-
. und # Einstellungen lich-soziale
2 Intentionen Koordination Qualitat des Haltungen Teilhabe
Bildungsziele » Lehrens und
(Lehrplane) Pe(rjsonalpohhk Lernens
un
. N i Erreichtes Erreichtes
Leistungen entwicklung Laianels i ,
Einstellungen Curriculum Curriculum
Haltungen (Institutionsebene)  (Interaktionsebene)
lntendleﬁes Implentiertes Curriculum
Curriculum
T T (evaluationszentrierte Kontrolle)
Standards Accountability Assessment

Quelle: Ditton 2000, S. 84

Abb. 3: Modell zur Qualitit und Qualititssicherung

Mit Verweis auf die Arbeiten Stringfields (1994) unterscheidet Ditton (2000) zwischen vier

relevanten Qualititsbereichen auf Ebene der Einzelschule?:

— Schulkultur berticksichtigt Aspekte wie Zielformulierung oder der organisatorischen Leitung;

- Schulmanagement umfasst beispielsweise ein gemeinsames Aufgabenverstindnis, Aufgaben-
teilung oder geteilte Visionen;

25 Fiir cine umfassende Darstellung der Forschungsbefunde zu Schliisselfaktoren und deren Wirksamkeit auf Schule-
bene (vgl. Tillmann 2012).
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— Kooperation und Koordination greift einerseits innerschulische Prozesse (z.B. zur Aufrecht-
erhaltung des Schulbetriebs oder des Wissensaustauschs), andererseits Prozesse mit externen
Akteuren (Schulverwaltung, Eltern, Interessensvertretungen) auf;

— Personalpolitik und -entwicklung subsumiert letztlich Aspekte der Rekrutierung und Weiter-
bildung des Personals (vgl. Ditton & Miiller 2011).

Zur Deskription der Unterrichtsebene greift Ditton den QAIT-Ansatz nach Slavin (1997)
(»Quality of Instruction®, Appropriateness®, ,Incentive(s)“ und , Time®) auf und leitet daraus
die beiden Kriterien , Addquatheit der Lehrinhalte und -materialien® sowie ,,Qualitdt des Leh-
rens und Lernens“ ab.

Ergebnisse von Bildungsprozessen finden im Modell einerseits als unmittelbare Outputs (Leis-
tungen, Einstellungen und Haltung) andererseits als langfristige Outcomes (beruflicher Erfolg
und gesellschaftlich-soziale Teilhabe) Beriicksichtigung.

Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass das skizzierte Modell nicht das Ziel einer globalen Be-
stimmung von Schulqualitit ,,mit der Unterstellung allgemeiner, weitgehend einheitlicher so-
wie zeitlich stabiler Effekte einzelner Schulen® (Ditton 200, S. 85) verfolgt®. Vielmehr dient
es — auch in der vorliegenden Arbeit — als Ordnungsraster zur Strukturierung moglicher Beob-
achtungsgegenstinde im Transformationsprozess auf Einzelschulebene. Ausgehend von dieser
allgemeinen Rahmung werden nunmehr Kriterien inklusiver Schulqualitit expliziert und dis-
kutiert, sodass méglichst konkrete Ansitze einer Operationalisierung fiir einen Monitoringpro-
zess abgeleitet werden konnen.

3.3.2 Kriterien inklusive Schulqualitit

Derzeit liegen nur wenige Studien in Deutschland vor, die Qualititsmerkmale inklusiver Schulen
empirisch herausarbeiten (vgl. Egger 2017). Dedering (2012) bezeichnet die Schulqualitit als eine
Ziceldimension von Schulentwicklung, sie kann gleichermafien Ausgangspunkt oder Ergebnis sel-
biger sein. Eine gute Schule ist — so die Argumentation — die hochste Stufe von Qualitit.

Rolff folgend (2011, S.28) verlangt der Inklusionsanspruch Synergien verschiedener Instru-
mente der Qualititssicherung: Leitbilder, Entwicklungsschwerpunkte, Methodentraining,
Hospitationen, Schiiler-Lehrer-Feedbacks, Fokusevaluation, Steuergruppen, eine ganzheitli-
che Schulentwicklung (im Dialog von innerer und duflerer Schulentwicklung), eine regionale
Schulentwicklung (Zusammenarbeit mit abgebenden, abnehmenden Schulen und Férderzen-
tren), aber auch eine schulweite Unterrichtsentwicklung (z.B. Arbeit mit Kompetenzrastern)
konnen dafiir forderlich sein. Die Vielzahl an Instrumentarien verdeutlicht, wie umfassend und
vielschichtig ein Kriterienkatalog gestaltet sein muss, um ein kohirentes Bild des facettenrei-
chen Umgestaltungsprozesses® zu zeichnen.

Qualititskriterien auf Ebene der Institution (Einzelschule)
Um die Handhabbarkeit im Rahmen des vorliegenden Projektes zu gewihrleisten, wird deshalb
der Anspruch verfolgt, eine Explikation zentraler Qualititskriterien so zu gestalten, dass sie zum

26 Zentrale Kritikpunkte an der Schuleffektivititsforschung beziehen sich einerseits auf das methodische Vorgehen
(Auswahl von Kontrollvariablen, Operationalisicrung schulischer Merkmale, unzureichende Beriicksichtigung wei-
cher Faktoren sowie die Beschrinkung auf Querschnittuntersuchungen), andererseits auf die theoretische Fundie-
rung (Uneinheitlichkeit in der Definition verwendeter Konstrukte) (vgl. Tillmann 2012).

27 Ein Ansatz fiir cin umfassendes Mixed-Methods Design zu Untersuchung von inklusiven Schulsystementwick-
lungsprozessen findet sich beispielsweise in Feldhoff (2016).
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einen an das Modell der Qualititssicherung im Bildungswesen nach Ditton (2010) anschluss-

fihig sind und zum anderen empirisch begriindete Hinweise auf fordetliche Bedingungen bei

der Umsetzung inklusiver Schul(organisation)en liefern, die den in Artikel 24 UBN-BRK for-
mulierten Primissen wie Verfligbarkeit oder Zuginglichkeit auf institutioneller Ebene gerecht
werden.

Obschon es nicht den einen Weg zur inklusiven Schule geben kann (vgl. Arndt & Werning

2017) und gute Inklusionsschulen keine einheitliche Klassen- oder Schulorganisation zeigen,

sondern sich vielmehr Unterrichtspraktiken beobachten lassen, die gute Lehrkrifte auch in

nicht inklusiven Settings anwenden (vgl. Dyson 2012), konnten im Rahmen ecines systemati-
schen Forschungstiberblick®® vier zentrale Kennzeichen inklusiver Schulen herausgestellt wer-

den (vgl. Dyson 2010):

1. Die Bedeutung der Schulkultur (Werte, Normen, anerkannte Vorgehensweisen einer Schule),
etwa die Bereitstellung von Bildungsangeboten fiir tatsichlich alle Schiilerinnen und Schi-
ler, eine starke Zusammenarbeit im Kollegium und die Férderung der Zusammenarbeit zwi-
schen Lernenden, Schulpersonal und Eltern,

2. Leitung und Mithestimmung (starke Leitungspersonen mit inklusiven Prinzipien und Aner-
kennung von Kooperation),

3. Strukturen und Praktiken (flexible und wenig segregierende Unterrichtsformen)

4. Unterstiitzung durch Bildungspolitik und -verwaltung (durch allgemeine Befiirwortung von
Inklusion).

Deutlich wird, dass sich diese Kennzeichen auch in Dittons Modell zur Bestimmung der Qua-
litat auf Ebene der Schule wiederfinden und deshalb fiir den im Folgenden zu entwickelnden
Referenzrahmen adaptiert werden.

Qualititskriterien auf Ebene der Lehr-Lern-Situation (Unterricht)

Richten sich die Pramissen gemif§ Artikel 13 UN-Sozialpake iiber die Verfiigbarkeit und die
Zuginglichkeit (vgl. 2.1) insbesondere auf systemischer Ebene der Region sowie der Einzelschu-
le und den dort erzielten Ergebnissen schulischer Inklusion, so bezichen sich Fragen nach der
Angemessenheit und der Anpassungsfihigkeit insbesondere auf die Interaktionsebene (Unter-
richt) der Lehr-Lern-Situationen.

Bezugnehmend auf das Modell Dittons (2000) ist damit die Adiquatheit der Lerninbalte und
-materialien (1) sowie die Qualitit des Lebrens und Lernens (2) angesprochen. Eine Operati-
onalisierung dieser Konstrukte im Sinne der Primissen Angemessenheit und Anpassungsfi-
higkeit in Bezug auf die gemeinsame Unterrichtung aller Lernenden bedarf demzufolge einer
Berticksichtigung zentraler Erkenntnisse inklusiver Unterrichtsentwicklung. Fiir die Adiquat-
heit der Lerninhalte sind also Aspekte aufzugreifen, die Aufschluss tiber die Anpassung der Un-
terrichtsmethoden und -materialien geben. Denn mit dem Anspruch eines gemeinsamen Un-
terrichts aller Lernenden dndern sich mafigeblich Anforderungen und Rahmenbedingungen
fiir den Unterrichtsalltag (vgl. Sommer et al. 2017). Erfasst werden kénnen diese Aspekee iiber
etablierte Konstrukte, die auf den unterschiedlichen Einsatz von Materialien und Sozialformen
im Unterricht ausgerichtet sind (vgl. Klieme & Rakoczy 2008).

28 Fiir einen umfassenden Forschungsiiberblick zu Ergebnissen nationaler und internationaler Studien fiir den Bereich
der Schulorganisation (vgl. Walter-Klose 2012).
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Hinsichtlich der Qualitit des Lehrens und Lernens spielen beispielsweise Fragen der Differen-
zierung und Individualisierung, der Struktur und Strukeuriertheit des Unterrichts aber auch
Klassenmanagement und Klassenfithrung eine wesentliche Rolle. Konkret kénnen darunter
Formen der Leistungsiiberpriifung und Zertifizierung (z. B. Lerntagebiicher, Vergleichsarbei-
ten, Peergroup-Arbeiten o.A.), Lernarrangements/eingesetzte Sozialformen (z.B. Plenums-
unterricht Gruppenarbeit, Partnerarbeit oder Einzelarbeit) oder auch binnen- bzw. duflere
Differenzierungsmafinahmen (z. B. Lernzeit innerhalb oder auferhalb des Klassenverbundes)
gefasst werden. Ausgehend von den bisherigen Befunden kann auch hier konstatiert werden,
dass im wesentlichen Merkmale eines guten Unterrichts auch Merkmale eines inklusiven Un-
terrichts darstellen (vgl. Wilbert & Bérnert 2015; Arndt & Werning 2017). Mit Bezug zu den
allgemein bekannten Merkmalen guten Unterrichts (vgl. Helmke 2009) sind in Anlehnungan
Sommer et al. (2017) folgende Aspekte eines inklusiven Unterrichts zur Indikatorisierung der
Qualitit des Lehrens und Lernens zu berticksichtigen: die Gestaltung der Fach- und Klassen-
riume, Sitzanordnung, die sowohl individuelles als auch gruppenorientiertes Lernen begiins-
tigt sowie die Kooperation von Regel- und Sonderpidagoginnen und -pidagogen. Insbeson-
dere die Relevanz des Kooperationsaspekts heben auch Liitje-Klose und Urban (2014, S. 113)
hervor: ,Inklusion und professionelle Kooperation gehdren zusammen, wie zwei Seiten einer
Medaille®. Das darin zum Ausdruck kommende Prinzip der Multiprofessionalitit umfasst
verschiedene Aspekte, die iiber eine Zusammenarbeit von allgemeiner und sonderpidagogi-
scher Lehrkraft im Unterricht hinausgeht. Vielmehr bedarf es der Erfassung einer erweiterten
Perspektive von Zusammenarbeit, die die Rolle verschiedener Akteure beriicksichtigt, indem
beispielsweise auch Integrationshelferinnen und -helfer einbezogen werden (vgl. Sommer et
al. 2017). Ziel kann dabei beispielsweise eine gemeinsame Verantwortung fiir alle Lernenden
mit unterschiedlichen Rollenauffassungen sein (vgl. Arndt & Werning 2013). Deshalb sollen
Kooperationsprozesse im Unterricht auf vier Ebenen empirisch erfasst werden: (1) zwischen
den Lehrkriften (allgemein), (2) zwischen den allgemeinen Lehrkriften und den Sonderpid-
agoginnen und -pidagogen, (3) zwischen den Lehrkriften und dem weiteren pidagogischen
Personal sowie (4) im Austausch bzw. der Zusammenarbeit mit Integrationshelferinnen und

-helfern.

3.4 Zusammenfiihrung der theoretischen Zuginge

Eine konsequente Verkniipfung der Perspektiven von (kommunaler) Steuerung und schulischer
Inklusion stellt bislang ein Desiderat in der Forschungsliteratur dar. Ausgehend von den darge-
legten Ansitzen zur Beschreibung von Transformationsprozessen, zur kommunalen Bildungs-
steuerung und zur Erfassung schulischer Inklusion wird den Analysen im empirischen Teil der
Arbeit ein Untersuchungsdesign zugrunde gelegt, dass die Beobachtung des Transformations-
prozesses im Sinne eines datengestiitzten Monitorings strukturiert und gleichermaflen kom-
munale, einzelschulische und unterrichtsbezogene Elemente beriicksichtigt. Dieser konzeptu-
elle Referenzrahmen (vgl. Abbildung 4) dient der exemplarischen Priifung, welche moglichen
(Kern-)Indikatoren einen Beitrag zur Rekonstruktion der Entwicklungsverliufe im Transfor-
mationsprozess inklusiver Schulen im Mehrebenensystem leisten kdnnen.

Durch die dargelegte mehrdimensionale Betrachtung von Informationen der Input-, Prozess-
und Outputdimension sollen Uberlegungen angestellt werden, welche Voraussetzungen auf
den einzelnen Ebenen (Region, Institution und Interaktion) gegeben und als forderlich oder
hemmend zu bewerten sind.
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Quelle: Eigene Darstellung in Anlebnung an Ditton 2000

Abb. 4: Konzeptueller Referenzrahmen zur Indikatorisierung von Inklusion im kommunalen Schulsystem

Ferner gilt es im Folgenden zunichst zu kliren, wie eine Indikatorisierung kommunaler, einzel-
schulischer und interaktionsbezogener Untersuchungsaspekte® gestaltet sein muss, um Kennziffern
in den drei Dimensionen (Voraussetzungen, Prozessmerkmale und Ergebnisse) zu formulieren
und dabei insbesondere im Hinblick auf die Pramissen der UN-BRK (Verfiigbarkeit, Zuging-
lichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit) zu bewerten. Also letztlich Anhaltspunkee
dafiir herauszuarbeiten, wie Inklusion mit Blick auf die Indikatorenforschung bislang dargestellt
wird und welche Schlussfolgerungen sich fiir die indikatorengestiitzten Analysen zichen lassen.

29 Im Rahmen eciner Schulleitungsbefragung wurden Aspekte zur Unterrichtsgestaltung (Ebene der Interaktion) er-
fasst. Da es keine individuelle Erfassung auf Ebene der Lehrkrifte innerhalb einer Schule gab, werden die Ebenen
Institution und Interaktion gemeinsam auf Basis der Einschitzung von Schulleitung dargestellt. Informationen zum
Output auf der Interaktionsebene liegen nicht vor. Zur niheren Erliuterung und Diskussion der methodischen

Einschrinkungen vgl. Kapitel 4.3.
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4 Inklusion als Gegenstand der Indikatorenforschung

Neben den aufgezeigten Schwierigkeiten einer theoretischen Abgrenzung und Begriffsbestim-
mung, die bislang keinem einheitlichen Konzept folgt (vgl. Werning 2014), ergibt sich aus dem
BRK-Vertragstext der UN auch die empirische Notwendigkeit, die intendierten und nicht-
intendierten Folgen, die aus den ergriffenen MafSnahmen hervorgehen, systematisch zu beob-
achten. So verpflichten sich die Vertragsstaaten dazu, ,geeignete Informationen, einschliellich
statistischer Angaben und Forschungsdaten” (Art. 31, Abs. 1 UN-BRK) zu sammeln, die dazu
verwendet werden sollen, ,die Umsetzung der Verpflichtungen [...] zu beurteilen und die Hin-
dernisse, denen sich Menschen mit Behinderungen bei der Austibung ihrer Rechte gegentiber-
schen, zu ermitteln und anzugehen® (Art. 31, Abs. 2 UN-BRK).

Unabhingig davon, ob die Verwendung des Inklusionsbegriffs einem weiten oder engen Ver-

stindnis folgt: in beiden Fillen geht damit eine ,systemische Verinderung im Schulwesen®

(Poscher et al. 2008, S. 24f.) einher. Grosche (2015, S. 18) fiihrt aus, dass es sich ,um eine der

umfangreichsten Schulreformen der letzten 100 Jahre handeln® konnte.

Will man die Implementation eines inklusiven Schulsystems einem Monitoringprozess unter-

zichen, der dem Anspruch einer kontinuierlichen, datengestiitzten Information von Bildungs-

politik und Offentlichkeit iiber Rahmenbedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertra-

ge von Bildungsprozessen (vgl. Débert & Avenarius 20074, S. 299; Klieme et al. 2006a, S. 130)

gerecht wird, bedarf es also trotz der unbestimmten Begrifflichkeit im Diskurs tiber Inklusion

einer klaren Abgrenzung des Gegenstands. Fiir die nachfolgenden Betrachtungen konnen hier-
tur folgende Kriterien an einen méglichen Monitoringprozess angelegt werden:

— Er orientiert sich an den Kernelementen des Rechts auf Verfigharkeit, Zuganglichkeit, An-
gemessenbeit und Anpassungsfihigkeit von Bildung und folgt in seiner Zielsetzung einem
Grundverstindnis von Bildung, das sich (in Anlehnung an Art. 3 UN-BRK) auf Chancen-
gleichheit, gesellschaftliche Partizipation und Nichtdiskriminierung stiitzt,

— er folgt einem Inklusionsverstindnis, das sich in Anlehnung an die UN-BRK ,,nicht aus-
schliellich, aber doch explizit auf Kinder und Jugendliche mit sonderpidagogischem For-
derbedarf“ (Werning 2014, S. 605) bezieht und die gesetzlichen Rahmenbedingungen des
Landes Nordrhein-Westfalen (9. Schulrechtsinderungsgesetz) beriicksichtigt,

- darauf aufbauend priift er (in Abhingigkeit der Datenlage), inwieweit weitere Heterogeni-
titsdimensionen, wie beispielsweise Geschlecht, Migrationshintergrund und soziale Lage,
einbezogen werden kénnen.

In seiner Zielsetzung folgt ein Monitoring dabei in Anlehnung an die Konzeption des kommu-

nalen Bildungsmonitorings folgenden Aspckten (vgl. Débert 2010b):

— er informiert mittels systematisch und kontinuierlich erhobener Daten die Bildungspolitik
und die Offentlichkeit und soll somit zur zielgerichteten, empirisch fundierten Steuerung
(hier: des Transformationsprozesses) beitragen,

— er soll eine objektive Diskussionsgrundlage schaffen, um Handlungsbedarfe aufzuzeigen, Re-
formschritte anzustofien und Mafinahmen einzuleiten sowie den Nutzen und Einfluss einge-
leiteter Interventionen zu bewerten.

Die empirische Betrachtung des kommunalen Schulsystems bezicht sich dabei auf alle allge-
meinbildenden Schulen des Kreises. Wenngleich den beruflichen Schulen fiir die gleichbe-
rechtigte gesellschaftliche Teilhabe, insbesondere vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit des
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Ubergangs in Ausbildung und Erwerbstitigkeit, eine besondere Rolle bei der Gestaltung eines
inklusiven Bildungssystems beizumessen ist, wird aus forschungspragmatischen Griinden diese
Beschrinkung auf die allgemeinbildenden Schulen vorgenommen. Denn die Einmiindung der
betroffenen Jugendlichen ins Ausbildungssystem oder ins Erwerbsleben hingt neben der Fra-
ge nach der Zuweisung und Erfassung sonderpadagogischer Forderbedarfe auch von Aspekten
wie der (marktabhingigen) Angebots-Nachfrage-Relation in Ausbildungsberufen zusammen,
vor allem in sogenannten Berufen fiir Menschen mit Behinderungen (§ 66 Berufsbildungsge-
setz/§ 42 Handwerksordnung). Mit Blick auf die eingangs beschriebenen Primissen Verfiig-
barkeit, Zuginglichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit stellen sich hier also weitere
Fragen, die eine grundlegende Indikatorisierung von Inklusion im Bereich der allgemeinbilden-
den Vollzeitschulpflicht als Ausgangspunke fiir weitere Forschung auch im beruflichen Bereich
sinnvoll erscheinen ldsst. Zudem liegt das Hauptaugenmerk auf der prozessbezogenen Darstel-
lung der (institutionellen) Transformation, d.h. der Beobachtung von Bildungsangeboten und
-beteiligung im Zeitverlauf. Unter dieser Zielsetzung ist im Folgenden niher zu bestimmen,
welche konzeptionell-theoretischen Bezugspunkete fiir die Dauerbeobachtung von Bildungspro-
zessen in der Indikatorenforschung bisher herausgearbeitet worden sind.

4.1 Zum Verstindnis von Indikatoren

Ankniipfend an die nationalen Leistungsstudien der 1960er Jahre im amerikanischen For-
schungsraum lassen sich zwei Forschungsdisziplinen identifizieren, die die indikatorenbezogene
Forschung der letzten Jahrzehnte maflgeblich bestimmten: die school effectiveness research und
die school indicator research (vgl. Fitz-Gibbon und Kochan 2000; van Ackeren & Hovestadt
2003). Im Mittelpunke der Forschungsarbeiten der Schuleffektivititsforschung stehen Fragen
der Schulqualiti, die sich vorwiegend mit der Wirksamkeit des Lehrens und Lernens auf Ebene
der Schiilerinnen und Schiiler (Individuum), des Unterrichts (Interaktion) sowie der Organisa-
tion Schule (Institution) beziehen (vgl. u.a. Scheerens & Bosker Roel 1997; Tillmann 1989).
Die Indikatorenforschung adressiert neben den einzelschulischen Merkmalen und Akteuren
gleichermaflen Fragen der Systemebene. Gleichwohl wird dieser Forschungsstrang bislang als
cher explorativ beschrieben, dem es zum Teil noch an gesicherten Erkenntnissen fehlt (vgl. van
Ackeren & Hovestadt 2003), etwa mit Blick auf Ursache-Wirkungs-Ketten im komplexen Ge-
fiige zwischen Merkmalen des Systems, der Region(en) und der Bildungseinrichtung(en).
Wird im Folgenden von Indikatoren gesprochen, so bezicht sich deren Definition in Anleh-
nung an Scheerens (1991) auf ein weites Begriffsverstindnis (Débert et al. 2009), dem auch die
nationale Bildungsberichterstattung in Deutschland folgt. Demnach handelt es sich bei Indika-
toren um ,statistics that allow for value judgments to be made about key aspects of the function
of educational systems“ (Scheerens 1991, S. 371). Indikatoren werden in einem fortlaufenden
Monitoringprozess insbesondere unter politischen Gesichtspunkten analysiert und bewertet™®,
deren Ziel darin besteht,

»Bildungspolitikern und Unterrichtspraktikern wichtige Monitoring- und Benchmark-Informationen
zur Qualitit des Schulwesens an die Hand zu geben und dariiber hinaus dabei zu helfen, ein Verstindnis
fir mogliche Erklarungen der festgestellten Differenzen zwischen Bildungssystemen zu entwickeln und
entsprechende Diskussionsgrundlagen zu liefern sowie Ansatzpunkete fiir steuernde Mafinahmen zu er-
kennen® (van Ackeren & Hovestadt 2003, S. 10).

30 Fiir eine Zusammenschau zum Verstindnis und zur Einordnung von Indikatoren (vgl. Kithne 2015).
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Ogawa (1998) greift diese Aspekte auf und erweitert Scheerens’ (1991) Definition von Indika-

toren um ein evaluatives Moment zur Bewertung von Einzelschulen:

»educational indicators are statistics that describe key aspects of schooling which permit the evaluation
and monitoring of schools, programms, and students. From these activities general assessments (value
judgement) of the health of educational systems can be derived and policy-relevant information provi-

ded” (Ogawa 1998, S. 4).

Auch das kommunale Bildungsmonitoring, das sich in den letzten 15 Jahren in einer stetig zu-
nehmenden Zahl kreisfreier Stidte und Landkreise etabliert hat (Briiggemann & Tegge 2018),
folgt tiberwiegend diesem Verstindnis von Indikatoren als komplexen, theoretisch fundierten
Konstrukten, bestehend aus (zumeist) mehreren Kennziffern, die in ihrer Zusammenschau eine
bestimmte Qualitit des Bildungsgeschehens zum Ausdruck bringen (vgl. Andrzejewska et al.
2011). Sie basieren sowohl auf theoretischen Annahmen, die den gewihlten Ausschnitt des Bil-
dungswesens definieren, als auch auf normativen bzw. bildungspolitischen Setzungen, die einen
Maf3stab zur Beurteilung von Bildungsqualitit beinhalten (vgl. Débert 2010c).

Hier schlieft sich unmittelbar die Frage an, nach welchen Kriterien die Auswahl und Begriin-

dung von Indikatoren zur Beschreibung eines komplexen sich stindig wandelnden Bildungssys-

tems oder eben eines Ausschnitts daraus erfolgen kann. In der Literatur lassen sich drei zentrale

Ansitze identifizieren (vgl. Débert & Klieme 2009):

- der ,system modelling“-Ansatz wihlt Indikatoren so aus, dass sie die Leistungen des Gesamt-
systems beschreiben und fiir eine Perspektive der Systemsteuerung eine besonders informati-
ve Verflechtung von Indikatoren gewihrleisten,

— der ,problem-finding“-Ansatz dient als Frithwarnsystem fiir mégliche Problemlagen wie
Schulabginger ohne Abschluss o.4.,

— der ,target-setting“-Ansatz orientiert sich vorwiegend an einer (bildungs-)politischen Pro-
grammatik und daran ausgerichteten Zielsetzungen (bspw. eine Halbierung der Schulabbre-
cherquote in der nichsten Dekade).

Welche Systematik der Indikatorisierung in einem Monitoringprozess handlungsleitend ist,
muss in Abhingigkeit der Intention jeweils bestimmt werden. Dabei ist eine Entscheidung fiir
nur einen Ansatz keineswegs zwingend. Vielmehr zeigt beispielsweise die nationale Bildungsbe-
richterstattung eine Verkniipfung aller drei Vorgehensweisen in unterschiedlicher Gewichtung
(vgl. Débert & Klieme 2009).

Dies impliziert, dass eine datengestiitzte Darstellung des Bildungssystems nicht in Form einer
additiven Zusammenstellung von weitgehend voneinander unabhingigen Kennziffern, sondern
idealerweise in einer Kombination verschiedener Indikatoren mit Querbeziigen erfolgt:

»An indicator system is more than just a collection of indicator statistics about complex phenomenon,
and it differs from a composite indicator that combines information to provide better understanding
about one important aspect of that phenomenon. Ideally, a system of indicators measures distinct com-
ponents of the system of interest, but also provides information about how the individual components
work together to produce the overall effect. In other words, the whole of the information to be gained
from a system of indicators is greater that the sum of its parts” (Oakes 1986, S. 7).

Fiir das Ziel einer indikatorengestiitzten Darstellung des Gemeinsamen Lernens bedeutet dies,
dass die zu entwickelnden Indikatoren eine Verkniipfung zentraler Informationen iiber die Be-
schaffenheit des Bildungswesen bereithalten miissen. Diese Verkniipfungen miissen einen Zu-
sammenhang zwischen den Einzelaspekten herstellen und sie miteinander in Bezichung setzen.
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Folgt man der Annahme, dass ein Indikatorensystem die Beschaffenheit des Bildungswesens
abzubilden vermag, so setzt dies ein Verstindnis dariiber voraus, welche Aspekte des Bildungs-
wesens von kritischer Bedeutung fiir dessen Stand und Perspektiven sein kénnen und wie sich
diese verandern. Neben der Verinderbarkeit von Einzelaspekten ist es das Verhilenis der Sys-
temkomponenten zueinander, die ebenfalls reflektiert werden miissen (vgl. Oakes 1986). Mit
anderen Worten ist ein tibergreifendes Indikatorenmodell zu entwickeln, welches die Indika-
toren einordnet und zueinander in Bezichung setzt. Indikatoren werden demnach immer als
interdependent betrachtet. Trotz unterschiedlichem Detailgrad wird in der nationalen und in-
ternationalen Praxis der Verwendung von Bildungsindikatoren iiberwiegend auf eine Heuristik
zuriickgegriffen, welche eine Unterscheidung in Input-, Prozess- und Outputindikatoren vor-
nimmt (vgl. Oakes 1986; Scheerens 1991; Fitz-Gibbon & Kochan 2000; Kanaev und Tuijnman
2001). Schulische Wirkungen, wie das erreichte Kompetenzniveau, reprisentieren darin den
Output, dessen Bedingungsgefiige sich mafigeblich aus den Input- (z.B. Personalausstattung)
und Prozessvariablen (z.B. Unterrichtszeit) ergibt. Gleichwohl gehen mit diesem Ordnungs-
raster insofern Probleme einher, als damit hiufig filschlicherweise die Annahme eines linearen
Ursache-Wirkungszusammenhangs verkniipft wird, ohne dass vorab die Wirkrichtung und -dy-
namik hinreichend gepriift worden wire (vgl. Ogawa & Collom 1989).
Ausgehend von einem Indikatorenset, das in Anlehnung an die vorgestellte Systematik einer
zielgerichteten Auswahl und Begriindung von Indikatoren und Kennziffern folgt, bleibt bis-
lang ungeklirt, wie diese letztlich bewertet und interpretiert werden konnen. Will man dem
Anspruch gerecht werden, dass sich fiir die Adressaten die intendierten Funktionen erfiillen
lassen, bedarf es dafiir einer Bezugsnorm zur Einordnung und Bewertung der Indikatoren (vgl.
Nuttal 1994). Van Ackeren und Hovestadt (2003) explizieren drei Maf8stibe, die auch fiir den
empirischen Teil der Arbeit Berticksichtigung finden:
1. ipsativer Bezugsrahmen (Darstellung im Zeitverlauf)
2. sozialer Bewertungsrahmen (Vergleich mit anderen Beobachtungseinheiten z. B. Land, Re-
gion oder Personengruppen)
3. kriterialer Bewertungsrahmen (Bezug auf politisch gesetzte oder analytisch begriindete Ziel-
werte/Benchmarks).

Thre Verwendung variiert je nach Fragestellung und Datenlage und setzt Kenntnis dariiber vor-
aus, dass sich in Abhingigkeit des verwendeten Bewertungsmafistabs die Intention der Kennzif-
fern verschieben kann (vgl. Débert & Klieme 2009).

Ausgehend von diesen konzeptionellen Grundlagen wird in Anniherung an ein entsprechen-
des Indikatorensystem zur Darstellung des Transformationsprozesses hin zu einem inklusiven
Schulsystem auf kommunaler Ebene im nichsten Schritt eine Sichtung des Forschungsstandes
bzw. der gingigen Praxis der bisherigen Indikatorisierung von Inklusion vorgenommen.

4.2 Ansitze zur indikatorengestiitzten Darstellung von Inklusion im Schulsystem

Zwar liegt eine Reihe von Untersuchungen zur Umsetzung von Inklusion im Schulsystem aus
Modellvorhaben, Evaluationsstudien oder Studien der Grundlagenforschung vor (vgl. Kap. 3),
jedoch ist diesen Studien gemein, dass es sich dabei um nicht reprisentative Stichproben oder
einmalige Erhebungen handelt und somit ein Aufbau von Zeitreihen nicht oder nur mit er-
heblichem Erhebungsaufwand realisierbar ist. Zielt die Darstellung der Beschaffenheit eines
kommunalen inklusiven Schulsystems jedoch auf die Steuerung des Transformationsprozesses
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ab, scheint genau in dieser Fortschreibbarkeit von Daten der Mehrwert und der Informations-
gehalt zu liegen. So wird in den Arbeiten zur nationalen und kommunalen Bildungsberichter-
stattung konstatiert, dass eben diese Anforderung an die Datenbasis essenziell fiir die kohirente
Bildungssteuerung sei (vgl. Avenarius et al. 2003; Siepke 2015a).

Bereits 2009 stellt die European Agency for Development in Special Needs Education (EAS-
NE) fest: ,[...] currently there are very few qualitative and quantitative indicators available
in the area of SEN [Special Needs Eduction] and inclusive Education at the European level”
(EADSNE 2009, S. 9).

Die wenigen Ansitze zur indikatorengestiitzten Darstellung von Inklusion im Bildungssystem,
die bereits existieren, unterscheiden sich — in Abhingigkeit der Ebene, auf der der Bericht ent-
standen ist — sowohl durch die inhaltliche Ausrichtung (definitorischer und konzeptioneller
Grundlagen), das methodische Vorgehen als auch in ihrer Zielsetzung voneinander. Eine syste-
matische Betrachtung der bisherigen Ansitze verfolgt zunichst das Ziel, einen Uberblick iiber
die gegenwirtige Praxis der indikatorengestiitzten Darstellung von Inklusion im Schulsystem
zu geben. Andererseits sollen Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung von Indikatoren und
Kennziffern (insbesondere auf kommunaler Ebene) aufgezeigt werden. Beriicksichtigung fin-
den Ansitze von der internationalen Perspektive bis hin zu Indikatoren und Kennzahlen, die
der Beschreibung von einzelschulischen Entwicklungen dienen. Nachstehende Ubersichtsta-
belle vermittelt einen Eindruck iiber verschiedene Formate (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Ubersicht iiber ausgewihlte, verfiigbare Ansitze eines datengestiitzten Monitorings
von Inklusion im Schulsystem auf verschiedenen Bezugsebenen

Ebene Beispiele

— OECD: Students with Disabilities, Learning Difficulties and Disadvantages: Statis-
tics and Indicators (2004, 2005a, 2005b, 2006, 2007)
International — UNESCO (1960): Statistics on Special Education. Paris: UNESCO.
— WHO und World Bank (2011): World Report on Disabilities. Malta: World Health
Organization

- Bildung in Deutschland 2014 (Schwerpunktthema Menschen mit Behinderung)

~ Nationaler Bildungsbericht Osterreich (2015) (Einzelindikator: Sonderpidagogische
Forderung)

- Bildungsbericht Schweiz 2014 (Einzelindikator: Integration)

National

- Sonderpidagogische Férderung in Baden-Wiirttemberg (2009)
Foderal - Bildungsbericht Bayern (2015) (Schwerpunktkapitel: Sonderpidagogische Forde-
rung und Inklusion)
— Themenbheft Inklusion der Stadt Essen (2016)
— Inklusionsbericht des Kreises Siegen-Wittgenstein (2014)

Inklusion als Schwerpunktkapitel:

Kommunal — — Bildungsbericht der Stadt Biberach (2014)
- Bildungsbericht der Stadt Wolfsburg (2014)
- Bildungsbericht der Stadt Liibeck (2014)
- Bildungsbericht des Rems-Murr-Kreises (2014)
— Bildungsbericht der Stadt Giitersloh (2014)

— Index for Inclusion
— Aargauer Bewertungsraster

Einzelschule
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Die angefiihrten Formate stellen eine exemplarische Auswahl verfiigbarer Berichte/Dokumen-
te dar, die keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt. Vielmehr soll es darum gehen, fiir die
Analyse relevante Ansatzpunkte auf den unterschiedlichen Systemebenen kurz zu umreif8en. So
liegt der Fokus der Darstellung auf den existierenden Arbeiten zu den verschiedenen Ebenen
(national/féderal und kommunal) im deutschsprachigen Raum, was nicht zuletzt aus der Be-
sonderheit des (gegliederten) Schulsystems, der (féderalen) Struktur Deutschlands sowie dem
Konzept von Behinderung im Schulbereich resultiert.

Fiir die nachfolgende Gegeniiberstellung und Synopse der unterschiedlichen Ansitze wird ein
Referenzrahmen genutzt, der die verfiigbaren Kennziffern einerseits ihrem sequenziellen Pro-
zesscharakter von Bildung anhand der Dimensionen Input, Prozess und Output zuordnet. An-
dererseits wird die jeweilige Analyseeinheit gepriift, die den Kennziffern zugrunde liegt. Unter
Analysecinheit (unit of analysis) wird die analytische Bezugseinheit verstanden, fiir die der dar-
zustellende komplexe Sachverhalt abgebildet wird. Die Berichtsebene (unit of reporting) gibt
hingegen an, auf welcher Aggregationsebene die einzelnen Kennziffern berichtet werden (vgl.
Fitz-Gibbon & Tymms 2002). Tabelle 3 bringt diese beiden Facetten in einem konzeptuellen
Referenzrahmen zusammen (in Anlehnung an Maaz & Kiithne 2016) und benennt zugleich
Beispiele denkbarer Beobachtungsgegenstinde.

Tab. 3: Konzeptueller Referenzrahmen fiir die Indikatorisierung des Transformationsprozes-
ses hin zu einem inklusiven kommunalen Schulsystem

Dimensionen des Bildungsprozesses und der Bildungsqualitit

Ebene
Kontext/Input Prozess Output
Rahmenbedingungen/ . . Gesamtgesellschaftliche
. Regulierungsinstrumente N
System Investitionen Ertrige
(z. B. Schulgesetze, (z. B. gesellschafiliche
Personalausbildung) (= B. Standardsetzung) Teilhabe)
Regionale Investitionen Reglm}ale . Regionale Ertrige
Resion Regulierungsinstrumente
& (z. B. Einsatz von (z. B. regionale (Firder-) (2. B. regionaler
Integrationshelfern) Schulplanung) Bildungsstand)
1
g:sfz:lricnausstattung Schulentwicklung Institutionelle Ergebnisse
Institution ) (. B. Abschliisse von
(z. B. Ganztagsangebore) I(éfr' dli(;:zjij:t;fa;j’z:idatian ) Lernenden mit und obhne
’ ? sonderpid. Forderbedarf)
Lehr-Lern-Grundlagen Unterrichtsgestaltung Anregungsqualitit
Inter- j
- ?r (= B. G}j%tppengrajfe, (z. B. innere und iufSere )
aktion sonderpidagog. Differenierung) (2. B. Klassenklima)
Personaleinsatz) crerung.
(Lern-) Ausgangslage Individuelle Entwicklung (Lerfv)Ergebmsse und
Individu- Ertrige
um (z. B. Geschlecht, (z. B. Kompetenzen,

Migrationshintergrund)

(2. B. Uberginge)

Zertiftkate)
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4.2.1 Internationale Ansitze indikatorengestiitzter Darstellungen

Bereits im statistischen Bericht zur sonderpidagogischen Forderung der UNESCO aus den
1960cr Jahren (vgl. UNESCO 1960) findet sich cine Betrachtung der Lernenden mit beson-
derem Forderbedarf differenziert nach: a) Forderquote und Férderschulbesuchsquote, b)
Verteilung auf Forderschwerpunkee, <) Differenzierungen nach Geschlecht und Alter sowie
d) Lehrer-Schiiler-Relation. Berichtebene sind jeweils die cinzelnen Staaten. Eine Darstellung
der Lernenden in ,inklusiven Settings erfolgte seinerzeit nicht, was nicht zuletze auf die be-
grenzt verfiigbaren Daten sowie auf den Umstand zuriickzufithren war, dass die Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf in Regelschulen allenfalls punktuell erfolgte
oder statistisch nicht erfasst wurde. Wihrend die UNESCO als Pionier der Berichterstattung
tiber Lernende mit sonderpadagogischem Forderbedarf bezeichnet werden kann, wurden in
den letzten Jahren insbesondere auch von der OECD und der EADSNE sowie der WHO und
der Weltbank internationale Berichte vorgelegt (vgl. Briigggemann & Tegge 2016).

Die den OECD-Berichten zugrunde liegende Systematik fokussiert insbesondere die Katego-
risierung der Lernenden sowie den Ort der Beschulung und basiert auf einer feingliedrigeren
Unterscheidung drei zentraler ,Cross-national categories“ zur definitorischen Abgrenzung
von Behinderung und besonderem Unterstiitzungsbedarf: 1) Students with disabilities, 2) Stu-
dents with difficulties und 3) Students with disadvantages (OECD 2005b; 2007). Auch in die-
sem Bericht bilden die Staaten die unit of reporting. Zentral fiir die Operationalisierung der
Konstrukte Disabilities, Difficulties und Disadvantages im Kontext der OECD-Kategorisierung
sind demnach die Merkmale der Individuen. Bei der Erfassung legt die OECD eine sogenannte
Ressourcenorientierung zugrunde: Es werden solche Lernenden erfasst, fir die aufgrund ihrer
Klassifizierung zusitzliche (personelle und sichliche) Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden
(vgl. ebd.). Flankiert wird die quantitative Analyse durch einen qualitativen Uberblick nationa-
ler Besonderheiten, welche die definitorischen Abgrenzungen, die Priifung des Kategorienge-
brauchs sowie die damit verbundene Ressourcenzuteilung darlegt und spezifische Planungspro-
zesse und politische Programme inklusiver Bildung erliutert (vgl. ebd.).

In der Berichtssystematik der EADSNE richtet sich der Fokus auf den Ort der Beschulung und
damit auf die Organisationen als Analyseeinheit, verkniipft mit der Zuordnung der Lernen-
den zu spezifischen Lernumwelten. Hier werden die Daten zur Schiilerschaft mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf differenziert nach dem Ort der Beschulung ausgewertet:
Sonderschulen, Sonderklassen in Regelschulen und Regelklassen in Regelschulen. Als segregie-
rend wird ein Setting hier verstanden, wenn mehr als 80% des Schultages in einem gesonderten
Lernarrangement fiir Lernende mit sonderpiadagogischem Férderbedarf (Sonderschulen, Son-
derklassen) stattfindet (European Agency for Development in Special Needs Education 2010,
2012). Dabei zeigt sich bereits, dass die Ergebnisse nur bedingt vergleichbar sind, da beispiels-
weise in Deutschland lediglich die Platzierung der Lernenden in Sonder- oder Regelschulen
statistisch erfasst wird (vgl. 4.1), segregierende Settings wie (particlle Unterrichtung in) Sonder-
klassen hingegen unberiicksichtigt bleiben (vgl. Briigggemann & Tegge 2016). Die Berichtsebe-
ne beschrinke sich auch hier auf Nationalstaaten.

Auch die Weltgesundheitsorganisation (WHO) verdffentlichte 2011 gemeinsam mit der Welt-
bank einen Report (vgl. WHO & World Bank 2011), der sich dem Zugang und der gesellschaft-
lichen Teilhabe von Menschen mit Beeintrichtigungen widmet und neben Bildung weitere
Bereiche wie allgemeine Gesundheitsfiirsorge, Rehabilitation oder Arbeitswelt beriicksichtigt.
Die bildungsbezogenen Darstellungen widmen sich vornehmlich Fragestellungen des allge-
meinen Zugangs zu Bildungseinrichtungen und des Bildungserfolgs nationaler Ebene unter
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Berticksichtigung geschlechts- und altersspezifischer Differenzierungsmerkmale. Als kleineste
Berichtsebene dienen auch hier die Einzelstaaten.

Hinsichtlich der normativen Beziige, die der Indikatorenauswahl in den internationalen Be-
richtssystemen zugrunde liegen, orientieren sich die Darstellung von Inklusion im Bildungssys-
tem iiberwiegend an politischen Zielsetzungen bzw. Benchmarks (,,target-setting). Der Ansatz
des ,,problem-findings“ (Débert & Klieme 2010, S. 328) nach dem Indikatoren als Frithwarn-
system fiir aktuelle Problemlagen dienen und zumeist als Erginzungsindikatoren in der Bericht-
erstattung Beriicksichtigung finden (ebd.), spiegelt sich in den genannten Berichten insbeson-
dere in der Bezugnahme auf die Salamanca Deklaration, die UN-Behindertenrechtskonvention
und die Millenniums-Entwicklungsziele der Vereinten Nationen wieder. Da die internationale
Bildungsberichterstattung iiber Inklusion jedoch bislang keinen Uberblick iiber die Ausgestal-
tung, Leistungen und Zusammenhinge innerhalb des Gesamtsystems zu geben vermag, kann
gegenwirtig nicht von einem umfassenden ,,system modelling” durch Indikatoren gesprochen
werden (ebd., S. 388). Dafiir bedarf es ciner umfassenderen Ausarbeitung von Informationen
aus Systemperspektive, die die unterschiedlichen Aspekte des Bildungsgeschehens beleuchten
und iiber eine Abbildung punktueller Angebots- und Beteiligungsstrukeuren auf hohem Aggre-
gationsniveau der Daten hinausgeht.

Mit Blick auf die Einordnung und Interpretation lisst sich festhalten, dass die in den Berich-
ten dargestellten Kennziffern nicht per se ihre Aussagekraft iiber Inklusion im Bildungswesen
entfalten, sondern einer ipsativen, sozialen oder kriterialen Bezugsnorm bediirfen (Débert &
Avenarius 2007a). Allen genannten internationalen Berichten zur Darstellung von Inklusion ist
gemein, dass die Kennzahlen vor dem Hintergrund eines sozialen Bezugsrahmens — des interna-
tionalen Vergleichs — bewertet werden. Das heifit, die Kennzahlen unterschiedlicher Beobach-
tungseinheiten, z. B. Staaten, OECD-Durchschnittswerte etc., werden einander gegeniiberge-
stellt. So heifdt es beispiclsweise im Bericht der WHO und World Bank:

»In 2002 the enrolment rates of disabled children between the ages of 7 and 15 years were 81% in Bul-
garia, 58% in the Republic of Moldova, and 59% in Romania, while those of children not disabled were
96%, 97%, and 93%, respectively” (WHO & World Bank 2011, S. 218).

Im Kontext eines kriterialen Bewertungsrahmens lassen sich die Kennzahlen mangels nationaler
Benchmarks bislang lediglich an der Zielsetzung der UN-BRK bewerten. So heifit es beispiels-
weise im ersten Staatenbericht fiir die Bundesrepublik Deutschland zum Ubereinkommen der
Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen:

»All the Schools Acts of the Linder already provide for pupils with and without a disability to learn
together. For instance, in the 2009/10 school year, roughly one-fifth (20.1%) of pupils with special
educational needs were taught in general schools. The aim is to further increase this quota® (UN-CRPD
2013, 5.25).

Stirkere Berticksichtigung findet im internationalen Berichtswesen hingegen der ipsative Be-
wertungsmafistab, der neben einzelnen Darstellungen Entwicklungen im Zeitverlauf abbildet
und Trends aufzeigt. So wird etwa im Bericht der OECD (2007) auf der Grundlage von drei
Messzeitpunkten (1999, 2001 und 2003) ein

»overall picture of any changes in the number of students receiving additional resources in different ca-
tegories as well as any shifts in the location, where these students are educated (i. e. in regular or special
classes, or in special schools)” (OEDC 2007, S. 142)

gezeichnet.
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Insgesamt lassen sich die in diesem Bereich verwendeten (quantitativen) Daten sowie die daraus

resultierenden Darstellungen grob in drei Gruppen einordnen:

1. Daten basierend auf dem Or# der Beschulung von Lernenden mit sonderpidagogischem Fér-
derbedarf bzw. Behinderung;

2. Daten basierend auf unterschiedlichen Kategorien von sonderpidagogischem Forderbedarf
bzw. Behinderung;

3. Daten basierend auf der Allokation von Ressourcen fiir Lernende mit Forderbedarf bzw. Be-
hinderung (European Agency for Development in Special Needs Education 2011, S. 27).

Vergleiche werden daher oft in Bezug auf den Ort der Beschulung reduziert. Die Beschulung von
Lernenden in Sonderschulen oder Sonderklassen anstelle von Regelschulen oder Regelklassen gilt
gemeinhin als Indiz dafiir, dass Inklusion (noch) nicht umgesetzt ist. Im Umkehrschluss wird ein
steigender Anteil forderbediirftiger Kinder in Regelschulen als Schritt in Richtung Inklusion ge-
wertet (vgl. Briiggemann & Tegge 2016). Eine angemessene Operationalisierung und Einschit-
zung entlang der grundlegenden Pramissen Verfiigbarkeit, Zuginglichkeit, Angemessenbeit und
Anpassungsfabigkeit des (inklusiven) Schulsystems ist demzufolge nicht hinreichend gewihtleistet.

4.2.2 Nationale Ansitze indikatorengestiitzter Darstellungen

Mit der 2006 verabschiedeten und 2015 iiberarbeiteten Gesamtstrategie der KMK zum Bil-
dungsmonitoring (vgl. KMK 2006, 2015), dic das Ziel ciner gesamtstaatlichen, langfristigen
Strategie zur Qualititssicherung im Bildungswesen verfolgt, wurden zentrale Instrumente ei-
ner (insbesondere) an den Ergebnissen von Bildungsprozessen orientierten Steuerung etabliert,
die neben anderen Elementen eine Bildungsberichterstattung im Rhythmus von zwei Jahren
festschreibt. Seit 2006 erscheint der Nationale Bildungsbericht ,,Bildung in Deutschland®, der
zentrale Entwicklungen und Herausforderungen des Bildungswesens indikatorengestiitzt nach-
zeichnet. Im Hinblick auf Inklusion lassen sich darin nur begrenzt Hinweise zur Operationa-
lisierung finden. Die Darstellungen beschrinken sich, nicht zuletzt aufgrund der heterogenen
Datenlage und der nur bedingt vergleichbaren Rahmenbedingungen in den Bundeslindern
(bspw. Verfahren zur Feststellung sonderpidagogischer Forderung), auf allgemeine Kennzif-
fern der Inputebene wie die Forderquote, Forderschulbesuchsquote, Inklusionsanteile oder die
relative Verteilung der Forderschwerpunkte. Wenn auch bislang eher unregelmiflig wird mit
den Wechseln von Schiilerinnen und Schiilern zwischen Forderschulen und Regelschulen auch
teilweise die Systemdurchlissigkeit als cin Indikator auf Prozessebene berichtet (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2006, 2008, 2010, 2012, 2016).

Eine Sonderrolle nimmt der 2014 verdffentlichte nationale Bildungsbericht ,Bildung in
Deutschland 2014 ein, der sich in seinem Schwerpunktkapital der Situation von Menschen
mit Behinderungen im Bildungssystem widmet und darin Angebote, Beteiligung ebenso wie
personelle und sichliche Ressourcen in den einzelnen Bildungsbereichen darstellt. Dabei folgt
die konzeptionelle Anlage des Berichts im Wesentlichen den Dimensionen Input, Prozess und
Output. Im Spiegel der Vorgiangerberichte zeigt sich, dass hier erstmals eine vergleichsweise um-
fassende indikatorengestiitzte Darstellung vorgenommen wird, wenngleich auch hier Prozess-
faktoren weitestgehend unberticksichtigt bleiben. Als Output werden neben den Abgingern
und Absolventen der Forderschulen auch schulische Kompetenzen zwischen Forderschiilerin-
nen und -schiilern und integrativ beschulten Schiilerinnen und Schiilern auf Basis der PISA
2012 Ergebnisse sowie der Ergebnisse des IQB-Liandervergleichs 2011 aufgegriffen (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Die Angabe von Referenzwerten erfolgt darin
tiberwiegend ipsativ, d. h. in Zeitreihenvergleichen.
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Auch im Bericht des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung tiber das Bildungswesen der
Bundesrepublik Deutschland (vgl. Cortina et al. 2008) nimmt die datengestiitzte Darstellung
sonderpidagogischer Forderung iberwiegend Bezug auf die Grunddaten der Forderschule. Ver-
wendete Kennziffern geben dabei, neben der Forderschulbesuchsquote (Segregationsquote) im
Zcitverlauf, nach Férderschwerpunkten und im Bundeslindervergleich, weitere relationale In-
formationen zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, zur Schulgréfe sowie zur Klassenfrequenz und be-
schreiben damit insbesondere die Rahmenbedingungen des Lernens an Sondereinrichtungen.
Insgesamt zeigt sich, dass sich die indikatorengestiitzten Analysen tiberwiegend auf den Ort
der Beschulung, die unterschiedlichen Kategorien sowie die Allokation von Ressourcen bezie-
hen und nur vereinzelt weitergehende Kennzahlen aufzeigen. Wie auch in den internationalen
Berichten zeigt sich auch hier keine angemessene Operationalisierung der grundlegenden Pri-
missen Verfiigharkeit, Zuginglichkeit, Angemessenbeit und Anpassungsfihigkeit des (inklusiven)
Schulsystems.

Dabei werden die Moglichkeiten einer hinreichenden Darstellung nicht zuletzt durch die un-
zureichenden Datengrundlagen beschrinkt. Mit einer Umsetzung des 2003 von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) beschlossenen ,,Kerndatensatzes fiir schulische Individualdaten® liefle
sich eine verbesserte Datengrundlage schaffen, die auch und insbesondere fiir die indikatorenge-
stiitzte Darstellung zum Stand und zur Entwicklung eines inklusiven Schulsystems von zentraler
Bedeutung wire.

»Der sogenannte Kerndatensatz (KDS) beschreibt den ,Kern' an Daten, die in allen Lindern weiter-
hin - auch bei Einfithrung moderner Datenerhebungs- und Datenverarbeitungsméglichkeiten — ver-
gleichbar erhoben werden sollen. Der KDS ist eine Liste mit Merkmalen bzw. Merkmalskombinationen
(sowie dazugehérigen Merkmalsausprigungen), die in den Lindern bei der Umstellung auf prozess-
generierte Daten berticksichtigt werden, damit weiterhin die Auswertung einheitlicher Daten auf der
nationalen Ebene méglich ist. Die im KDS enthaltenen Merkmale bezichen sich auf die Schulen, Klas-
sen, Unterrichtseinheiten, Schiilerinnen und Schiiler, Schulabginger und Absolventen sowie auf die
Lehrkrifte (KMK 2008, S. 6).

Die Umsetzung des Kerndatensatzes konnte jedoch auch iiber 15 Jahre nach dem Beschluss der
Kultusministerkonferenz nicht realisiert werden. Hierfiir werden verschiedene Griinde ange-

fithre:

»Zu den Hauptgriinden fir die Verzégerung der Umsetzung des KDS in der Schulstatistik zihlen ne-
ben den Abstimmungen mit den Datenschutzbeauftragten der Linder die anfallenden Kosten fiir den
Umstellungsprozess. Die Umstellung von summarischen auf Einzelfalldaten sowie die Herstellung der
im Kerndatensatz geforderten Verkniipfungen zwischen den verschiedenen Merkmalsbereichen verur-
sachen einen zusitzlichen finanziellen Mittelbedarf, vornehmlich fiir die Schaffung ciner zeitgemifien

IT-Infrastrukeur in den Schulen und den Schulaufsichtsbehérden (Mundelius 2019, S. 44).

4.2.3 Foderale Ansitze indikatorengestiitzter Darstellungen

Bereits 2009 legten das Landesinstitut fiir Schulentwicklung und das Statistische Landesamt Ba-
den-Wiirttemberg ein Themenheft zur sonderpidagogischen Férderung in Baden-Wiirttemberg
vor, das der Perspektive von (sonderpidagogischer) Bildung im Lebenslauf folgt und ein umfas-
sendes Bild iiber die Forderung in den verschiedenen Bildungsbereichen von der frithkindlichen
bis zur beruflichen Bildung zeichnet (vgl. Landesinstitut fiir Schulentwicklung und Statistisches
Landesamt Baden-Wiirttemberg 2009). Neben den hiufig berichteten Kennzahlen (Klassifika-
tions- und Segregationsquote, Inklusionsanteile, Verteilung der Férderschwerpunkee) liegt die
Besonderheit des Berichts in der Analyse spezifischer Schiilergruppen (z.B. Auslinderinnen
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und Auslinder sowie Aussiedlerinnen und Aussiedler oder geschlechtsspezifische Betrachtun-
gen), die auch fiir die Wechsel und Uberginge sowie fiir die Abginger und Absolventen als
Differenzierungsmerkmal in den Blick genommen werden. Eine weitere Besonderheit liegt in
der Schiilerzahlenvorausberechnung mit Blick auf die Bevélkerungsentwicklung und die damit
verbundenen voraussichtlichen Kapazititen der Forderschulen. Im Bereich der Ressourcenaus-
stattung beschrinken sich die Kennziffern auf die Ausbildung sonderpidagogischer Fachkrifte,
Strukturdaten der Lehrkrifte in Sonderschulen sowie zentrale Fortbildungsveranstaltungen.
Insgesamt liegt der Fokus des Berichts damit tiberwiegend auf den Sonderschulen und damit
auf der segregierenden Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung.

Auch das Land Bayern widmet sich 2015 in einem Schwerpunktkapitel den Kindern und Ju-
gendlichen mit Forderbedarf aus einer bereichsiibergreifenden Perspektive der Bildung im Le-
benslauf (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Qualititsagentur 2015).
Die Kennziffern umfassen neben den Férderquoten, Forderschulbesuchsquoten, Inklusions-
anteile, relative Verteilung der Forderschwerpunkte auch Informationen zu den Ubergingen,
aber auch einen einzelschulischen Uberblick zu Angeboten des Gemeinsamen Lernens und der
Forderschulen. Insgesamt lassen sich die Kennziffern dadurch charakeerisieren, dass sie sich im
Vergleich der tibrigen vorgestellten Berichtssysteme durch ein hohes Maf§ an Differenzierungen
auszeichnen und einen sehr ausfithrlichen Einblick sowohl in die Ausgangsbedingungen der
Forderschulen als auch der Angebote integrativer Beschulung liefern. Gleichwohl bleiben auch
hier Prozesse und Ergebnisse weitgehend unbearbeitet (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung Qualititsagentur 2015).

Weitere Landesberichte® beriicksichtigen ebenfalls sonderpidagogische Férderung im Allge-
meinen Schulsystem, bieten aber keine weiteren Kennziffern oder innovative Indikatorenansitze
(vgl. Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft Mecklenburg-Vorpommern 2011; Bremen und
Bremerhaven 2012; Autorengruppe Regionale Bildungsberichterstattung Berlin-Brandenburg
2013; Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2015; Behorde fiir Schule und Berufsbil-
dung; Berkemeyer et al. 2015; Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2015; Sichsisches
Bildungsinstitut 2013; Maaz et al. 2017; Schleswig-Holsteinischer Landtag 2017).

4.2.4 Kommunale Ansitze indikatorengestiitzter Darstellungen

Auf kommunaler Ebene existieren nicht zuletzt aufgrund der Vielzahl der seit 2013 im Rah-
men des Programms ,,Lernen vor Ort“*? entstandenen Bildungsberichte (vgl. Siepke et al. 2014)
zahlreiche Beispiele fir Kennzahlen und Indikatoren. Von den iiber 70 gesichteten Berichten®
liefern etwa zwei Drittel Informationen zur sonderpadagogischen Forderung und/oder Inklusi-
on, die sich in ihrem Umfang und ihrer Qualitit deutlich voneinander unterscheiden.

So beinhalten beispielsweise die Bildungsberichte der Stadt Wolfsburg (2014), des Kreises Bi-
berach (2014), des Rems-Murr-Kreises (2014), Giitersloh (2014) oder Liibeck (2014) ein ge-
sondertes Kapitel zum Thema Inklusion an allgemeinen Schulen bzw. zur sonderpidagogischen
Forderung. Am hiufigsten berichtet werden dort, wie auch in den vorgenannten Darstellungen,

31 Sofern keine Themenberichte oder Schwerpunktkapitel fzklusion vorlagen, wurde jeweils der letzte Bericht eines
Bundeslandes beriicksichtigt. Keine Bildungsberichte liegen bisher fiir die Linder Rheinland-Pfalz, Nordrhein-
Westfalen, Saarland und Hessen vor.

32 Mit dem BMBF-Programm ,Lernen vor Ort“ wurden 40 Kommunen in einer ersten Férderrunde (2009-2012)
beim Aufbau eines kommunalen Bildungsmanagements unterstiitzt (Siepke & Pohl 2012). In ciner zweiten Férder-
phase nahmen insgesamt 35 Kommunen (2012-2014) teil.

33 Eine Ubersicht der verwendeten Berichte findet sich im Anhang.
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Kennzahlen auf der Inputebene, insbesondere zur Beteiligung (Férderquote, Férderschulbe-
suchsquote, Inklusionsanteil und Inklusionsquote oder die Verteilung der Forderschwerpunk-
te). Auch hinsichtlich der Prozesse und Outputs werden iiberwiegend Kennzahlen berichtet,
die aus den vorangegangenen Berichtssystemen bereits bekannt sind, beispielsweise Wechsel
und Uberginge im Schulsystem oder Abginger und Absolventen der Forderschulen.

Dariiber hinaus werden — anders als auf der foderalen, nationalen oder internationalen Ebe-
ne — auch neue Kennziffern und Indikatoren gebildet. So bezichen der Rheingau-Taunus-Kreis
(vgl. Laukert & Rheingau-Taunus-Kreis 2014) sowie der Kreis Siegen-Wittgenstein (2014) In-
formationen tiber Integrationshelferinnen und -helfer in die Berichterstattung ein. Die Stadt
Wolfsburg (2014) ebenso wie der Kreis Siegen-Wittgenstein lassen dariiber hinaus Informati-
onen zu baulichen, personellen und sichlichen Voraussetzungen auf Basis einer Leitungskraf-
tebefragung (in Kindertagesstitten und Schulen) einfliefen. Ebenfalls im Bericht des Kreises
Siegen-Wittgenstein (2014) findet sich eine Kennzahl zur Teilnahme der sonderpidagogisch
geforderten Lernenden am Ganztagsangebot.

Insgesamt zeigt sich auch auf kommunaler Ebene, dass sich berichtete Kennzahlen und Indikato-
ren tiberwiegend auf die Dimension des Inputs, hier insbesondere zu den Bildungsangeboten und
zur Beteiligung, beschrinken. Prozess- und Outputinformationen werden nur punktuell und ni-
herungsweise bereitgestellt. So bleibt beispiclsweise offen, wie sich Aussagen zur Angemessenheit
der Unterrichtsangebote und zur Anpassungsfihigkeit im Sinne der UN-BRK, zu Fragen der in-
klusiven Schulentwicklung ebenso wie zur Wirkung auf die Lernerfolge sonderpadagogisch gefor-
derter Schiilerinnen und Schiiler im Gemeinsamen Lernen treffen lassen. Zudem beschrinkt sich
auch hier der Standard berichteter Informationen iiberwiegend auf die verbreitete Kennzahl zum
Anteil der inklusiv beschulten Kinder. Dies belegt einmal mehr die im November erschienene ak-
tualisierte Fassung des Anwendungsleitfadens zum Aufbau eines kommunalen Bildungsmonito-
rings (Statistisches Bundesamt, Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg, Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung 2017), die Inklusion lediglich in zwei so genannten Erginzungskennzah-
len (Anzahl der inklusiv beschulten Kinder und Anteil der inklusiv beschulten Kinder) beriick-
sichtigt. Zwar wird ebenfalls im Rahmen der Erginzungskennzahlen die Anzahl der Lernenden
an Forderschulen berticksichtigt. Die Bedeutung, die der Darstellung des Verhiltnisses zwischen
Férderquote, Férderschulbesuchsquote und Inklusionsquote fiir einen kommunalen Statusbericht
zur Situation zugrunde liegt, lasst sich darin jedoch nicht erkennen.

4.2.5 Indikatoren auf Ebene der Einzelschule

Um den Implementatsionsprozess von Inklusion im Schulsystem auf institutioneller Ebene zu be-
trachten, wird mit dem Index for Inclusion (vgl. Booth, T. & Ainscow, M. 2016, Achermann et al.
2016) ein Instrument bereitgestellt, dass es der Einzelschule erméglicht, in einem selbstevaluativen
Prozess mit Hilfe von Indikatoren und konkreten Fragen den Stand der Entwicklung zu bewerten.
Die Besonderheit des Ansatzes liegt im Unterschied zu anderen Ansitzen der einzelschulischen
Qualititssicherung und -entwicklung (z. B. Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen) vor allem da-
rin, dass der klassische Output der Schiilerleistungen wie Ergebnisse aus Kompetenzmessungen
oder Abschliisse unberticksichtigt bleibt. Im Fokus liegen die Schulentwicklung, der Blick in die
Schule und auf die Schulkultur ebenso wie die Organisation. Mit den darin angefiihrten Indika-
toren werden drei zentrale Dimensionen inklusiver Bildung beriicksichtigt: (1) Creating inclusi-
ve cultures (building community, establishing inclusive values), (2) Producing inclusive policies
(developing the school for all, organizing support for diversity), (3) Envolving inclusive practice
(orchestrating learning, mobilizing resources) (Booth, T., Ainscow, M. 2016). Diese werden durch
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insgesamt sechs Bereiche operationalisiert, wobei jeder Bereich durch entsprechende Indikatoren
(bestehend aus verschiedenen Fragen) konkretisiert wird. Das darin zugrunde gelegte Indikatoren-
verstindnis unterscheidet sich mafigeblich von dem der vorangegangenen Berichtssysteme, nicht
zuletzt durch den ausschlieflichen Anwendungsbezug zur Selbstevaluation von Schulen und des
Datentypus der Selbsteinschitzungen anstelle standardisierter Statistiken. Den Beteiligten in den
Schulen soll ein Instrument an die Hand gegeben werden, dass ihnen hilft, sich selbst auf Basis
eines Fragenkatalogs mit Blick auf die genannten Bereiche zu verorten, um ein inklusives Leitbild
in der Schule (weiter) zu entwickeln (vgl. Achermann et al. 2016). Gleichzeitig gibt das Instru-
ment den Akteuren Handlungshinweise, wie ein Prozess der Bestandsaufnahme und Planung von
Verinderungen sowie eine entsprechende Umsetzung gleichermaflen inklusiv gestaltet werden
kann. Booth & Ainscows (2016) ,Index for inclusion” bietet somit einen Bestand an Indikatoren,
die darauf abzielt, die inklusive Entwicklung der Einzelschule prozessbegleitend zu unterstiitzen
und das Handeln der verschiedenen Akteure (Lehrkrifte, Lernende, Eltern etc.) in einer Art ,self-
review* zu beleuchten. Eine systemische Betrachtung der Makroebene innerhalb des Instruments
bleibt dabei unberiicksichtigt. Vielmehr rekurriert es allein auf einen ipsativen Mafistab, der keine
Zusammenfiihrung (Gesamtschau) fiir soziale Vergleiche auf iibergeordneter Ebene (Schulart, Be-
zirk/Gemeinde, Kreis etc.) vorsieht.

Ein weiteres Instrument auf Einzelschulebene stellt das Bewertungsraster zu den schulischen In-
tegrationsprozessen an der Aargauer Volksschule dar, das 2008 entstand und 2012 iiberarbeitet
wurde. Es handelt sich um ein Instrument zur Unterstiitzung der Schulevaluation, der Schulent-
wicklung, der Rechenschaftsfunktion und der externen Schulevaluation. Mithilfe des Bewer-
tungsrasters sollen ,zentrale Gelingensbedingungen beschrieben [werden], die fiir die Umsetzung
erfolgreicher schulischer Integrationsprozesse ausschlaggebend sind“ (Fachhochschule Nord-
schweiz 2012, S. 1) Acht Dimensionen dienen der Bewertung des Prozesses: (1) Umgang mit
Heterogenitit, (2) Gestaltung des Zusammenlebens, (3) Lehr-Lernarrangements im Unterriche,
(4) Lernprozessbezogene Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler, (5) Forderplanung und Fér-
dermaffnahmen fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen Bediirfnissen, (6) Lernerfassung und
Beurteilung, (7) Lernprozess- und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit, (8) Infrastrukeur und
Support. Fiir jede der inhaltlich-strukeurellen Dimensionen, die im Folgenden als Indikatoren in
der Gesamtschau der vorhandenen Ansitze Beriicksichtigung finden, werden jeweils vier Enewick-
lungsstufen (Defizitstufe, Elementare Entwicklungsstufe, Fortgeschrittene Entwicklungsstufe und
Excellence-Stufe) beschrieben, auf denen sich die Einzelschule jeweils verorten kann.

Anders als die vorgestellten indikatorengestiitzten Berichte, die ausgehend von einer System-
perspektive den Transformationsprozess hin zu einem inklusiven Schulsystems bewerten, zei-
gen diese einzelschulisch ausgerichteten Instrumente exemplarisch, welche Méglichkeiten zur
Verortung auf der Ebene der Einzelschule und der des Unterrichts jenseits struktureller An-
gebots- und Beteiligungsfragen bestehen. Sie unterscheiden sich aber deutlich in ihrer Kon-
zeption von den vorgenannten systemischen Betrachtungen, was eine Ubertragbarkeit und
Zusammenfithrung der Indikatoren und Kennziffern kaum erméglicht. Bei den vorgestellten
Ansitzen handelt es sich um prozessbegleitende Instrumentarien, die dhnlich wie andere An-
sitze zur Selbstevaluation (vgl. Schulverband Blick iiber den Zaun oder ,Quality Indicators for
Effective Inclusive Education” des New Jersey Council on Developmental Disabilities & New
Jersey Coalition for Inclusive Education 2009) nicht mit der Zielsetzung entwickelt wurden,
ein Systemmonitoring zu leisten.

34 In der Uberarbeitung wurde das Bewertungsraster herausgegeben von den Kantonen Aargau und Soloturn.
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4.2.6 Zwischenfazit

Ausgehend von der Annahme, dass die Umsetzung eines inklusiven Schulsystem einen Trans-
formationsprozess auf allen Ebenen umfasst, die in unterschiedlicher Weise und in unterschied-
lichem Mafe zu einer gelingenden Implementation beitragen (kénnen), ergibt sich die Not-
wendigkeit, steuerungsrelevante Informationen nicht nur auf Systemebene des Gesamtstaates
bereitzustellen, sondern gleichermafien Anhaltspunkte in Abhingigkeit der Steuerungsmog-
lichkeiten auf den verschiedenen Ebenen vorzuhalten. Fiir eine zusammenfassende Synopse
zeigt die Tabelle 4 jene Kennzahlen und Indikatoren, die in den verschiedenen Berichtssyste-
men identifiziert werden konnten.

Tab. 4: Einordnung der Indikatoren und Kennziffern in den konzeptuellen Referenzrahmen
fir die Indikatorisierung des Transformationsprozesses

% Dimensionen des Bildungsprozesses und der Bildungsqualitit
& Kontext/ Input Prozess Output
o Klassifikationsquoten,
Inklusionsanteile, :
Segregationsquoten .’ Wechsel und Uberginge ¢ Abginger und
e Verteilung der ¢  zwischen Forderschulen ® Absolventen aus
g Forderschwerpunkte m  undallgemeinen Schulen ®  Forderschulen (nach W
& ¢ Einschulungan Férderschulen @ o Lehrerfortbildungen ¢  Forderschwerpunk- @
e Sonderpid. Personal B o Ziclgleiche und ten)
e Ausgaben je ForderschiilerIn ®  ieldifferente ¢
o Strukrurdaten m
sonderpad. Lehrkrifte *
o Klassifikationsquoten, Inklusi- g
onsanteile, TS
Segregationsquoten
e Verteilung der .
Forderschwerpunkte Abeineer und
oo [ ]
e Einschulungen an o Wechsel und Uberginge NG
g . . . . a  Absolventen (nach
2 Forderschulen zwischen Forderschulen R
&b . . Geschlecht, Migrati- &
K Einsatz von und allgemeinen Schulen .
. on und Forderschwer-
Integrationshelfern unke)
e baulichen, personellen & P
siachlichen
Voraussetzungen
e Teilnahme am
Ganztagsangebot
o cine Schule fiir alle Inklusive Werte
. [ ]
o Standorte Integrativer Be- ¢ entw1ck"cln o A verankern A
< e Unterstiitzung fiir Viel- . .
.S schulung o A Gemeinschaft bilden 4
i N falt organisieren :
£ o Forderschulstandorte und * . ¢ Umgang mit Hetero-
= o Ressourcen mobilisieren o A
z Profilschulen A genitit
= e Lernprozess- und
o Infrastruktur und Support A . e Gestaltung des Zu-
unterrichtsbezogene A A
sammenlebens

Zusammenarbeit




Ansitze zur indikatorengestiitzten Darstellung von Inklusion im Schulsystem

% Dimensionen des Bildungsprozesses und der Bildungsqualitit
& Kontext/ Input Prozess Output

o Curricula fiir alle erstellen A

o Das Lernen orchestrieren

e Lehr-Lernarrangements
im Unterricht

>

o Lernprozessbezogene
Begleitung

e Forderplanung und
Fordermafinahmen fiir
Lernende mit besonde-
ren Bediirfnissen

Interaktion

e Lernerfassung und
Beurteilung

Individuum

m=National, ¢ =Foderal, =Kommunal, 4 =Finzelschule

Die Zusammenschau der bisherigen Praxis der Indikatorisierung von Inklusion im Schulsystem
im Rahmen eines auf Dauer angelegten Monitoringprozesses zeigt, dass es sich zunichst um
erste Ansitze handelt, die bislang keine hinreichende Bestandsaufnahme im Sinne eines um-
fassenden und kohirenten Bildes zur Beschreibung des Transformationsprozesses liefern. In-
formationen werden tiberwiegend auf der Dimension des Inputs gegeben. Mit der Darstellung
von Wechseln zwischen Regel- und Férderschulen wird zwar ein Hinweis zur Durchlissigkeit
des Systems gegeben, eine hinreichende Beurteilung dieser Dimension ist damit jedoch nicht
erreicht. Gleiches gilt fir die Absolventen und Abginger mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf. Hier beschrinken sich bisherige Monitoringansitze auf die Ergebnisse der Fordereinrich-
tungen und lassen in aller Regel die Betrachtung der Lernerfolge an den allgemeinen Schulen
aufSen vor. Zentral fiir die Beurteilung wire jedoch im Allgemeinen eine zusitzliche Differenzie-
rung von Wirkungen und Ertrigen, die iiber die Vergabe von Zertifikaten hinausgeht.

Im Hinblick auf die jeweils fokussierte Analyseeinheit wird deutlich, dass bestehende Arbeiten
kaum Wissen auf Ebene der Institution bzw. der Interaktion bereitstellen. Neben der geografi-
schen Standortbestimmung von Einzelinstitutionen zur Veranschaulichung der Méglichkeiten
wohnortnaher Beschulung bleiben weitere institutionelle Kontextfaktoren auf8en vor. Innerschu-
lische Prozessmerkmale oder Ergebnisse werden bislang nicht berichtet. Den einschligigen Indi-
katoren aus Instrumenten der Einzelschule (Index fiir Inklusion und Aargauer Bewertungsraster)
kommt dabei eine Sonderrolle insofern zu, dass es sich weniger um eine Ergebnisdarstellung im
Sinne eines Monitoringprozesses handelt, sondern vielmehr um (mt')gliche) Indikatoren fiir eine
Bestandaufnahme und Selbstvergewisserung einzelner Einrichtungen. Fiir die Analyseeinheit des
Individuums, deren Ausgangslagen, Bildungsentscheidungen und (Schul-)Laufbahnen, existie-
ren bislang keine indikatorengestiitzten Arbeiten, was nicht zuletzt mit dem Fehlen einer ent-
sprechenden Datenbasis lingsschnittlicher Mikrodaten begriindet werden kann.

Aus der Vielfalt der konzeptionellen und definitorischen Abgrenzung von Indikatoren in den
vorgestellten Beispielen lassen sich zwei zentrale Schlussfolgerungen ableiten:
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1. Ein Ordnungsraster, das sich in den meisten Fillen auf eine Unterscheidung der Dimensio-
nen Input-Prozess-Output konzentriert, wird in mehreren Darstellungen auf den verschie-
denen Ebenen (national, fdderal und kommunal) angefiihrt bzw. angewandt. Dies erscheint
besonders zielfithrend, wenn im Sinne einer Effekeivititsanalyse und systematischen Dar-
stellung der Transformationsprozess nachgezeichnet werden soll. Gleichwohl wird dieser
konzeptuelle Rahmen in Bezug auf die indikatorengestiitzte Darstellung von Inklusion und
sonderpidagogischer Forderung im Schulwesen bislang nur partiell ausgefillt. Zum einen
bleiben Informationen aus dem Systemmonitoring in Bezug auf die Analyseeinheit bislang
tiberwiegend auf hohem Aggregationsniveau des Systems oder einzelner Regionen, wihrend
Kennziffern und Indikatoren der Einzelschul- oder Interaktionsebene derzeit auflen vor blei-
ben. Zum anderen fokussieren die vorgestellten Ansitze tiberwiegend Informationen der
Inputdimension, vornehmlich Angebots- und Beteiligungsstrukturen. Uber die damit ver-
bundenen Prozesse und Wirkungen wird kaum Auskunft gegeben.

2. Die Operationalisierung von Indikatoren wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Das
Erkenntnisinteresse auf den einzelnen Ebenen wird mafigeblich von den Zustindigkeiten
und Steuerungsmoglichkeiten der jeweiligen Ebene bestimmt. Mit geringeren Steuerungs-
méglichkeiten auf den hoheren Ebenen nimmt so auch die analytische Tiefe der Indikato-
ren ab, die sich dann auf die Abbildung allgemeiner Aspekte konzentrieren. Die Ursache
dafiir liegt nicht zuletze in der verfiigbaren Datenbasis. Wie insbesondere die Beispiele auf
internationaler und nationaler Ebene gezeigt haben, unterscheiden sich zumeist Diagnostik,
Forderschwerpunkte, Formen der inklusiven Beschulung und zentrale Erhebungsmerkmale
(beispiclsweise die Erfassung des Migrationshintergrunds) erheblich zwischen den Staaten
bzw. den einzelnen Bundeslindern.

4.3 Schulstatistische Analysen zur Inklusion im deutschen Schulsystem

Ausgehend von dem Anspruch indikatorengestiitzter Analysen, auf fortschreibbaren Daten
aufzubauen, erscheint es zielfithrend, den Blick auf weitere Darstellungsmoglichkeiten zu er-
weitern. Hier sind insbesondere Sekundiranalysen der Schulstatistik zu nennen, die als Daten-
grundlage eine besondere Relevanz fiir die Indikatorenentwicklung besitzen.

Die amtliche Statistik, auch im Rahmen der bereits vorgestellten Monitoringansitze, findet
aufgrund der regelmifigen, standardisierten und flichendeckenden Vollerhebung Verwendung.
Sie bietet die Moglichkeit, den prozesshaften Charakter der Transformation umfassender zu
beschreiben, als dies beispielsweise mit stichprobenbasierten Survey-Daten oder punktuellen
Einzelerhebungen gelingt.

Hier schlieft sich die Frage an, inwieweit neben den vorgestellten indikatorengestiitzten Dar-
stellungen im Rahmen eines Monitoringprozesses auf den verschiedenen Ebenen weitere Ar-
beiten existieren, die sich mit Méglichkeiten einer Operationalisierung und den Nutzungspo-
tenzialen der amtlichen Schulstatistik fiir Fragen inklusiver Schulsysteme auseinandersetzen.
Ein Blick in die Literatur zeigt, dass bislang nur wenige Untersuchungen existieren, die eine
Nutzung der amtlichen Schulstatistik und Fragen der Indikatorisierung von Inklusion und/oder
sonderpidagogischer Forderung im Schulwesen miteinander verkniipfen.

Allgemein lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: (1) Gesamtsystemische und regionale Be-
schreibungen zur Beschaffenheit des Forderschulwesen bzw. von Inklusion im Schulwesen so-
wie (2) wissenschaftliche Gutachten, die einen eingegrenzten Sachverhalt (z. B. den finanziellen
Auswirkungen auf kommunaler Ebene) beleuchten.



Schulstatistische Analysen zur Inklusion im deutschen Schulsystem

Klemm (2013, 2014a, 2015) kniipft in seinen bildungsstatistischen Analysen zur Inklusion
in Deutschland tiberwiegend an den Kennziffern an, die auch in den vorgestellten nationa-
len und féderalen Berichten Beriicksichtigung finden und differenziert dabei insbesondere
regional (nach Bundeslindern). Dietze (2011) riicke die Entwicklung der Sonder- und For-
derschulen in den Mittelpunkt seiner Betrachtung und beleuchtet dabei, die sozialen und
regionalen Disparititen der Forderschulbesuchsquoten in Deutschland. Malecki (2013;
2014) richtet den Fokus auf die Potenziale und Grenzen der Schulstatistik und nimmt darin
insbesondere auf den Bildungsbericht 2014 mit dem Schwerpunketkapitel zu Menschen mit
Behinderungen Bezug, welchem eine Sonderauswertung der amtlichen Daten aller Bundes-
linder vorausging.

Weishaupt (2017) hingegen analysiert auf Grundlage der Schulverzeichnisse die schulorganisa-
torischen Gegebenheiten in den Forderschulen der Lander Hessen, Niedersachsen und Rhein-
land-Pfalz, um so die Lernbedingungen klarer zu beleuchten, als dies bislang in der (sonderpi-
dagogischen) Schulforschung erfolgte. Seine Ausfithrungen bilden insofern eine Erginzung der
bislang angefiithrten Kennzahlen, als darin auch Prozessmerkmale auf Klassen- bzw. Unterricht-
sebene angefiihrt werden, wie die zielgleiche und zieldifferente Unterrichtung von Lernenden
nach Forderort und Forderschwerpunke.

Ein Grofteil der vorliegenden Gutachten befasst sich in Folge der Ratifizierung der UN-BRK
und den daraus resultierenden gesetzlichen Anderungen in den Bundeslindern mit den fi-
nanziellen Konsequenzen fiir das Land und die Kommunen (vgl. Schwarz et al. 2013; Klemm
2014b). Die hier ausgewerteten Daten der Schulstatistik umfassen eine Darstellung des Stands
der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in
Nordrhein-Westfalen. Neben den Inklusionsanteilen, den Klassifikations- und Segregations-
quoten wird insbesondere auf die Situation der Forderschulen in privater Trigerschaft einge-
gangen. Ebenfalls Teil der Ausgangsanalyse zur Berechnung der finanziellen Folgekosten sind
die Ganztagsangebote an Forder- und Regelschulen sowie die Leistungsdifferenzierung im Un-
terricht (zielgleich und zieldifferent) nach Forderschwerpunkt und Schulstufe. Der Bericht von
Schwarz et al. (2015) zur ,,Evaluation des Gesetzes zur Férderung kommunaler Aufwendungen
fiir die schulische Inklusion in Nordrhein-Westfalen® priift die gesetzlich verankerten Instru-
mente des Belastungsausgleichs sowie der Inklusionspauschale. Dabei handelt es sich um exem-
plarische Berechnungen fiir die 53 Kreise und Gebietskorperschaften in Nordrhein-Westfalen.
Ziel des Berichts ist die Abschitzung der inklusionsbedingten Sach- und Investitionsausgaben,
die Kreise und Kreisfreie Stidte in Nordrhein-Westfalen tragen. Seine Besonderheit liegt in der
Einbezichung kommunaler Daten zur Barrierefreiheit der allgemeinen Schulen, die iiber die
jeweiligen Schultriger erfasst wurden.

Preuss-Lausitz’ Gutachten zur Inklusionsentwicklung in verschiedenen Bundeslindern (vgl.
u.a. Preuss-Lausitz 2011a, 2011) bezichen zur Einschitzung des Entwicklungsstandes ebenfalls
schulstatistische Daten ein. Die Darstellungen umfassen dabei neben Inklusionsanteilen, regio-
nalisierten Segregations- und Klassifikationsquoten auch geschlechtsspezifische Betrachtungen
zur Bildungsbeteiligung in Regel- und Forderschulen sowie die erreichten Abschliisse an For-
derschule.

Einen besonderen Stellenwert in der vorliegenden Literatur nimmt auch das Gutachten von
Schwarz und Makles (2014) ein, da es eine umfassende Analyse schulstatistischer und kommu-
naler Daten zur sonderpidagogischen Forderung und zum Gemeinsamen Lernen bereitstellt.
Das Gutachten bildete in Folge des 9. Schulrechtsinderungsgesetztes die Grundlage fiir die wei-
tere Schulentwicklungsplanung des Kreises Paderborn, insbesondere hinsichtlich der Frage der
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Standortschliefung oder des Standorterhalts der Forderschulen in dieser Region. Als Grund-
lage fir die Abschitzung des zukiinftigen Bedarfs an Forderschulen im Kreis dienen nicht nur
sehr ausfithrliche Deskriptionen zur Entwicklung der Klassifikations- und Segregationsquoten
sowie der Inklusionsanteile nach Férderschwerpunkten und Schulstufen (Primar- und Sekun-
darstufe I), sondern auch Informationen zum Einzugsbereich der Forderschulen in Abhingig-
keit des Wohnortes und Berechnungen zur Erreichbarkeit aktueller Forderschulen (z.B. die
aufgewendete Zeit fiir Schulwegstrecken).



5 Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird ausfiihrlich die methodische Anlage der Arbeit erlautert, die im Wesent-
lichen einem dreischrittigen Vorgehen folgt. Beginnend mit der Darstellung der sekundir-
analytischen Datengrundlage und -aufbereitung (5.1), deren Ziel zunichst darin besteh, die
Moglichkeiten und Grenzen der indikatorengestiitzten Darstellung auf Basis amtlicher Daten
zu priifen, schliefSt sich die Beschreibung einer Feldphase an, in der das Hauptaugenmerk auf
der Konzeption und Durchfiihrung einer quantitativen Erhebung sowie deren Aufbereitung
und Auswertung liegt (5.2). In einer Ergebnis-Synthese (5.3) werden letztlich jene Indikatoren
identifiziert, die sich zur Darstellung der Implementation des Gemeinsamen Lernens auf kom-
munaler Ebene eignen und auf deren Grundlage eine Typisierung der Transformationsprozesse
vorgenommen wird.

5.1 Sekundiranalysen

5.1.1 Datenquellen

Im Rahmen der Sekundiranalysen werden vier verschiedene Datenquellen genutzt, um die Ent-
wicklung eines inklusiven Schulsystems im Kreis Paderborn quantitativ abzubilden: das Schul-
informations- und Planungssystem (SchIPS), die Landesdatenbank Nordrhein-Westfalen, Daten
der Schultriger des Kreises Paderborn sowie eine Sonderauswertung der amtlichen Schulstatistik
durch Information und Technik Nordrhein-Westfalen (IT NRW). Mit wenigen Ausnahmen liefern
all diese Datenquellen statistische Informationen als jihrliche Vollerthebungen, d. h. fortschreibbar
und flichendeckend. Der Grofiteil wird in Form zusammengefasster Absolutangaben, z. B. Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler, Klassen oder Lehrkrifte nach bestimmten Differenzierungsmerk-
malen wie Schulart, Geschlecht oder Férderschwerpunke bereitgestellt.

Das Schulinformations- und Planungssystem (SchIPS)

SchIPS ist ein Informations-, Analyse- und Planungssystem, das seit dem Schuljahr 2007/08 fiir
die operative Schulebene in Nordrhein-Westfalen genutzt wird — vom Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung tiber die Bezirksregierungen bis hin zu den Schulimtern. Neben Modulen zur
Organisation und zu Personalkomponenten hilt SchIPS die amtlichen Daten der Schulstatistik
bereit, die aggregiert auf verschiedenen Ebenen (Klasse, Einzelschule, Gemeinde, Kreis, Schulart,
etc.) abgerufen werden kénnen. Die Daten liegen fiir die Schuljahre ab 2007/08 vor und werden
bis einschlieflich zum Schuljahr 2014/15 ausgewertet. Bestandteil der im Schul- und Planungssys-
tem verfiigbaren Daten sind alle allgemeinen Schulen (Regelschulen) des Kreises, mit Ausnahme
der Freien Waldorfschule, die im Schuljahr 2014/15 515 Lernende in 21 Klassen unterrichtet. In
den Analysen bleibt diese Einrichtung aufgrund der fehlenden Daten® unberiicksichtigt. Tabelle
5 dokumentiert die fiir die vorliegende Analyse beriicksichtigten Themenbereiche in Abhingig-
keit der Dimensionen (Input, Prozess und Output), deren Differenzierungsméglichkeiten sowie
die zeitliche Verfiigbarkeit und Ebene der Datenaggregation.

35 Dadie Schulen in freier Trigerschaft nicht verpflichtet sind, die Daten im Schulinformations- und Planungssystem
(SchIPS) einzupflegen, liegen fiir die im Kreis befindliche Waldorfschule keine Daten vor, dic i.d.R. im Rahmen
der amtlichen Schulstatistik (Schiilerzahlen, Einschulungen, Ubergingen, Abschliissen, Ganztag) erhoben werden.
Zudem werden ab dem Schuljahr 2015/16 auch fiir die iibrigen 7 Schulen in privater Trigerschaft keine Daten
mehr bereitgestellt.
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Tab. 5: Relevante Themenbereiche der SchIPS-Daten, deren Differenzierungsmaéglichkeiten
sowie die zeitliche und regionale Verfugbarkeit

Themen- . . . Aggregations-
. Differenzierungsebene Zeitraum 88 %g
bereiche level?

Schulart, Tragerschaft, Anzahl der

Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne

Schulangebot  sonderpidagogischen Férderbedarf, Stand- ;g(l)Z(l);; " Einzelschule
orte des Gemeinsamen Lernens und der
Einzelintegration
Inbut Schulart, Jahrgangsstufen, Geschlecht,
npu Lernende mit  Migrationshintergrund, nicht Deutsche 2007/08 — Einzelschule
und ohne SPF  Herkunftssprache, Forderschwerpunke, 2014/15  (Jahrgangsstufe)
zieldifferente vs. zielgleiche Unterrichtung
Ganztags- Art des Angebots (offen, g.ebunclc:nf halb- 2007/08 — Einzelschule
bote gebunden), Anzahl der Teilnehmerinnen 2014/15 (Jahrgangsstufe)
ange und Teilnehmer mit und ohne Férderbedarf g
Einschulungen Schulart nach Geschlecht, 2007/08 - Einzelschule
schuiunge Férderschwerpunke 2014/15  (Jahrgangsstufe)
Unbderia;gi;o: Jahrgangsstufe, Geschleche, 2003/04 - Einzelschule
Prozess :chu;lcn orde Férderschwerpunke 2013/14  (Jahrgangsstufe)
Ub;rga;fe \ion Jahrgangsstufe, Geschlecht, 2003/04 — Einzelschule
fr:::intns chguelen Férderschwerpunke 2013/14  (Jahrgangsstufe)
.. Abschlussart, Forderschwerpunkt
Output Abginger und (nur fiir Férderschulen), Schulart, 2007/08 — Einzelschule
Absolventen 2014/15

Trigerschaft, Klassenstufe

Landesdatenbank Nordrhein-Westfalen

Erginzend dazu wurden die von Information und Technik Nordrhein-Westfalen (IT-NRW) be-
reitgestellten Daten zum kommunalen Bildungsmonitoring genutzt. Auch dabei handelt es sich
um die Daten der amtlichen Schulstatistik, die — anders als in SchIPS - in hoher aggregierter
Form vorliegen. So sind auf Landes-, Kreis- und Gemeindeebene aufbereitete Daten abrufbar,
die es ermoglichen, beispielsweise einzelne Kennzahlen fiir eine Gemeinde zu berechnen oder
quantitative Entwicklungen im Kreis mit Referenzwerten der Landesebene in Verbindung zu
setzen. Je nach Merkmal unterscheiden sich die Aggregationsebenen. Die Daten sind ab dem
Schuljahr 2005/06 bis zum jeweils letzten Schuljahr verfiigbar, werden jedoch analog der aus
SchIPS generierten Datensitze fiir den Zeitraum 2007/08 bis 2014/15 ausgewertet. Tabelle 6
zeigt die erginzend zu den SchIPS-Daten beriicksichtigten Themenbereiche, deren Differenzie-
rungsmaglichkeiten sowie die zeitliche und regionale Verfugbarkeit.

Dariiber hinaus kénnen weitere Themenbereiche in der Datenbank abgerufen werden. Da diese
bereits in SchIPS auf einer niedrigeren Aggregationsebene bereitgestellt werden, dienen sie le-
diglich der Plausibilititspriifung und werden hier nicht gesondert angefiihrt.

36 Angegeben ist jeweils die kleinste, verfiigbare Ebene der Datenaggregation. Fiir die Auswertungen werden Daten

ggf. auf héheren Ebenen aggregiert dargestellt.
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Tab. 6: Relevante Themenbereiche der Landesdatenbank, deren Differenzierungsméglichkei-
ten sowie der beriicksichtigte Zeitraum und die regionale Verfigbarkeit

Themenbereiche  Differenzierungsebene Zeitraum Aggregati-
onslevel®”

Pidagogisches Schulart, Trigerschaft, Beschiftigungsumfang ~ 2007/08 - Gemeinde
I Personal und Geschlecht 2014/15

npu Einschulungen Schulart nach Geschlecht, 2007/08 — Gemeinde
Forderschwerpunke 2014/15

Prozess Uberginge von und Jahrgangsstufe nach Geschlecht, 2007/08 - Gemeinde
an Forderschulen  Forderschwerpunke, Nationalitit 2014/15

Output Abginger und Abschlussart, Férderschwerpunkt (nur fiir Fér-  2007/08 - Gemeinde
Absolventen derschulen), Schulart, Trigerschaft, Klassenstufe 2014/15

Daten der Schultriger des Kreises Paderborn

Die amtliche Schulstatistik liefert vor allem Angaben zur Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF), deren Forderschwerpunke, der Einschu-
lung an Férderschulen, sowie dem Ubergang von oder an Forder- bzw. Regelschulen. Des Weite-
ren werden bis zur Ebene der Gemeinden Kennzahlen zu den Schulstandorten und Lehrkriften
bereitgestellt. Daten zu raumlichen und sichlichen Voraussetzungen ebenso wie zum nicht-pada-
gogischen Personal sind nicht Teil der Schulstatistik und somit nicht Teil der jhrlich erhobenen
Daten. Um dennoch Aussagen zu diesem Bereich treffen zu kénnen, wurde auf Daten der Schult-
rager zurtickgegriffen, die durch das Kreisschulamt Paderborn fiir das Schuljahr 2014/15 zusam-
mengetragen wurden. Diese beschrinken sich im Wesentlichen auf die raumlichen Voraussetzun-
gen der allgemeinen Schulen und liegen schulscharf fiir etwa zwei Drittel aller Einrichtungen vor.
Tabelle 7 zeigt die Themenbereiche, der durch die Schultriger vorgelegten Daten.

Tab.7: Relevante Themenbereiche der Daten der Schultriger, deren Differenzierungsmog-
lichkeiten sowie die zeitliche und regionale Verfiigbarkeit

Aggregati-

Themenbereiche Differenzierungsebene Zeitraum -
onslevel

Wohnorte der Lernenden Forderschwerpunkt (nur fiir SuS an Forder-
mit SPF (Kreisja/nein)  schulen)

Sonderpid. Personal Qualifikation, Beschiftigungsumfang,

2014/15 Kreis

2014/15 Einzelschule

é« an GL-Schulen® Geschlecht, Schulart, Schulstufe
™ Raumsituation Art und Anzahl der verfiigbaren Riume, Schulart 2014/15  Einzelschule
Barrierefreiheit Spezifische Ausstattungsmerkmale (z. B. Aufzug, 2014/15  Einzelschule

Blindenleitsysteme, Handliufe u.a.)

5.1.2 Datenauswertung

Die Auswertung der genannten Datenquellen erfolgt mit dem Ziel der Entwicklung und Zu-
sammenstellung aussagekriftiger Indikatoren zum Stand des inklusiven Schulwesens im Kreis

37 Angegeben ist jeweils die kleinste verfiigbare Ebene. Fiir die Auswertungen werden Daten ggf. aggregiert dargestellt.
38 GL-Schulen = Schulen des Gemeinsamen Lernens
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Paderborn. Verwendung findet dabei ein weites Indikatorenverstindnis (vgl. etwa Fitz-Gibbon
1996; Fitz-Gibbon & Tymms 2002; Bottani & Tuijnman 1994), wie es auch der nationalen
Bildungsberichterstattung zugrunde liegt (vgl. 4.1). Unter Indikatoren werden danach

»quantitativ erfassbare Gréfen verstanden, die als Stellvertretergréf8en fiir komplexe, in der Regel mehr-
dimensionale Gefiige cinen méglichst einfachen und verstindlichen Statusbericht iiber die Qualitit
eines Zustandes liefern“ (Débert et al. 2015, S. 228).

Zu diesem Zweck wurden in Anlehnung an die Arbeiten des Konsortiums Bildungsberichter-
stattung folgende zentrale Schritte der Datenauswertung vorgenommen (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2005):

1. Aggregation der Daten und Darstellung in mehrdimensionalen Tabellen

2. Erginzung um Referenzdaten

3. Berechnung abgeleiteter Kennziffern

4. Grafische Darstellung, verbale Interpretation und statistische Priifung von Zusammenhingen

(1) Aggregation der Daten und Darstellung in mebrdimensionalen Tabellen:

Der Ergebnisdarstellung in mehrdimensionalen Tabellen vorausgehend wurden zunichst in ei-
nem umfassenden Aufbereitungsprozess Datensitze aus den verwendeten Datenquellen erstellt.
Ziel dieses Aufbereitungsprozesses war es, die bereitgestellten Datenblitter in einem Gesamtda-
tensatz zusammenzufithren, welcher fiir die verschiedenen Aggregationsebenen sowie die ein-
zelnen Schuljahre eine auswertbare und in das Statistik-Programm SPSS iibertragbare Struktur
aufweist. Ausgehend von sogenannten Stammblittern der Einzelschule (vgl. Abbildung 5) wur-
den fiir die untersuchten Schuljahre 2007/08 bis 2014/15 fiir jede Schule die Informationen so
aufbereitet, dass die Kompatibilitit mit der Struktur von SPSS-Datensitzen gewihrleistet ist.

Schriftart 0 Ausichtung o Zahl o |

fe

] C 0 E F

12311, Bad Winnenberg, KG Muster

Anzahl Schilerinnen und Schiler in Klassen insgesamt
Schuler2015/16 Klassen 2015/16

155 8
Anzahl Schilerinnen und Schiler in Klassen Schilerinnen  Schiler Klassen
Jg. 1.FSP 2015/16 2015/16 2015/16
E1 Sprache 1 2 1
E1 kein Forderschwerpunkt 15 28 2
€2 Sprache 0 1 1
€2 kein Forderschwerpunkt 20 42 3
€3 Lernen 0 1 1
€3 Sprache 2 2 2
€3 kein Forderschwerpunkt 2 3 2
3 Lemnen 0 1 1
3 Sprache 0 2 1
3 kein Forderschwerpunkt 13 31 2
4 le und soziale L g 3 6 2
4 Sprache 1 2 2
4 kein Forderschwerpunkt 1 30 2

Abb. 5: SchIPS Excel-Output eines Stammblatts der Einzelschule® fiir das Schuljahr 2015/16 nach Jahrgang, Forder-
schwerpunkt, Geschlecht und Klassen

39 Aus Griinden des Datenschutzes wurden die Daten (Schulnummer, Schiilerzahlen, usw.) so verindert, dass keine
Riickschliisse auf eine Schule méglich sind. Die Abbildung dient lediglich der Veranschaulichung des Datenblattes.
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Die Strukeur eines Gesamtdatensatzes, hier fiir die Ebene der Einzelschule nach Férderschwer-
punkten, veranschaulicht die Abbildung 6. In Abhingigkeit der verschiedenen Fragestellungen
(z.B. Beteiligung an Ganztagsangeboten in Abhingigkeit cines diagnostizierten Férderbedarfs)
wurden so jeweils spezifische Datensitze erstellt.

c3% - Je
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2 Anzahl dee d Sebiies nach
]
.
5 Schdherinnen und Schiles
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s (2054 ]
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N Mume2 Uchtenisu | Grundachude | kein Féedeeschwepuniy 83 =% L] s 2 a“ 33
n Mume3 Borchen Geundachude | ke Féedeeschegurky k] @ 0 45 45 S0 @
© | Mumed | Salkomen| Guundschule | Keped Und mosce. Ern 6 o o o 0 o o
D Mumed | Saikonen| Gundschue © o o o o o o
" Mused Salckonen | Geundechule | Emct und soz Erew L 0 ] [ 0 1 2
B Mused | Selomen| Gundschue 6 o o o o0 3 o
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Abb. 6: Auszugaus einem Gesamtdatensatz auf Einzelschulebene® fiir die Schuljahre 2007/08 bis 2014/15

Auf der Grundlage der generierten Gesamtdatensitze absoluter Haufigkeiten erfolgte letztlich
unter Riickgriff auf deskriptiv-statistische Kennziffern (einfache und relative Hiufigkeiten, Mit-
telwerte usw.) die Ergebnisdarstellung in mehrdimensionalen Tabellen, die hiufig als zentrales
Zwischenprodukt der Bildungsberichterstattung bezeichnet werden. Die darin aufbereiteten
Basisdaten wurden entsprechend des Erkenntnisinteresses auch nach relevanten Hintergrund-

variablen aufgegliedert (z. B. Schulart, Schulstufe, Geschlecht).

(2) Ergiinzung um Referenzdaten:

Fiir einige Indikatoren bedarf es der Erginzung spezifischer (zumeist nicht-bildungsbezogener)
Referenzdaten, um weitere Anhaltspunkte fiir deren Einordnung, Interpretation oder gar Erkli-
rungsmuster zu erhalten. Fiir die vorliegende Analyse wurde tiberwiegend auf die gemeindespe-
zifische Bevolkerungsdichte zuriickgegriffen.

(3) Berechnung abgeleiteter Kennziffern:

Wird beispielsweise nach dem geschlechtsspezifischen Zuwachs des diagnostizierten sonder-
pidagogischen Forderbedarfes in den jeweiligen Forderschwerpunkten im gesamten Untersu-
chungszeitraum gefragt, bedarf es einer adidquaten Berechnung auf Grundlage der Basisdaten.
Als wichtiger Typus abgeleiteter Kennziffern werden beispiclsweise Verinderungswerte (bei
Daten, die in Zecitreihen erhoben wurden) genannt (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung
2005). Gleichermaflen lassen sich fiir spezifische Fragestellungen u.a. Zusammenhangsmafe
berechnen, z. B. der Korrelationskoefhzient zwischen dem Schiileranteil mit Férderbedarf und
der Schulgréfe im Untersuchungsgebiet.

(4) Grafische Darstellung, verbale Interpretation und statistische Priifung von Zusammenhingen:
Die generierten Kennziffern werden in einem abschliefenden Schritt einfach und verstindlich
aufbereitet, interpretiert und einschlieSlich moglicher Querbeziige auf ihre Aussagekraft fiir die
jeweilige Fragestellung gepriift.

40 Aus Griinden des Datenschutzes wurden die Daten (Schulnummer, Schiilerzahlen, usw.) so verindert, dass keine
Riickschliisse auf eine Schule méglich sind. Die Abbildung dient lediglich der Veranschaulichung des Datenblattes.
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5.1.3 Datenpotenziale und -grenzen

Die Potenziale, aussagekriftige Indikatoren auf kommunaler Ebene zur Umsetzung des Ge-
meinsamen Lernens zu operationalisieren, liegen in Bezug auf die amtliche Statistik und die
genutzten Verwaltungsdaten insbesondere in der Darstellung der kommunalen und institutio-
nellen Rahmenbedingungen. Die Input-Dimension wird mittels der vorgestellten Datenquel-
len bereits umfassend quantitativ abgebildet und bedarf nur geringer Erginzungen z.B. zur
Zusammensetzung der Schiilerschaft in Bezug auf regional-soziale Differenzierungsmerkmale.
Débert (2010a) verweist auf die Grenzen der indikatorengestiitzten Abbildung, die vor allem
darin bestehen, dass

»auch Aspekte, die sich nicht unmittelbar empirisch erfassen oder quantifizieren lassen, fiir das Bil-
dungswesen wichtig sind. Wie bei jeder Darstellung von komplexen Systemen, durch Abstraktion auf
eine geringe Anzahl von Beschreibungskonstrukten zu kommen, tritt auch hier das Problem auf, dass
durch die gewihlte Vorgehensweise die Komplexitit zwar besser handhabbar wird, die Beschreibung
des Systems jedoch an Differenziertheit verliert” (ebd., S. 10).

Lassen sich auf Basis der amtlichen Schulstatistik (Daten des Schulinformations-und Planungs-
systems, der Landesdatenbank Nordrhein-Westfalen) und der nichtamtlichen Statistik?' (Da-
tender Schultriger und des Kreisschulamts) bereits umfassende Informationen zu Bildungs-
angeboten, -beteiligung oder Personalausstattung, ctc. (Input) darstellen, so zeigt sich, dass
insbesondere zur Organisation und Qualitit des Gemeinsamen Lernens keine Aussagen getrof-
fen werden kénnen. Die Aussagekraft der Daten beschrinke sich weitestgehend auf institutio-
nelle Verinderungen oberhalb der Ebene einzelner Schulklassen und Lerngruppen. Hinweise
zum Weg durch das Schulwesen finden sich in der amtlichen Statistik in den Informationen zu
den Ubergéingen, die an dieser Stelle als Proxy fiir Prozessmerkmale genutzt werden. Auch zu
den Ergebnissen des Gemeinsamen Lernens bzw. zum Output liefern die amtliche Schulstatistik
sowie die vom Schulamt und den Schultrigern bereitgestellten Daten kaum Informationen. Erst
im Rahmen einer entsprechenden Sonderauswertung der Schulabginger und -absolventen an
Regelschulen fur die Schuljahre 2009/10,2011/12,2013/14 und 2015/16 konnte eine Daten-
grundlage fiir Ergebnisse schulischer Bildungsprozesse geschaffen werden, die eine Differenzie-
rung nach Forderschwerpunkt der Lernenden erméglicht. Fiir regelmiflige Auswertungen, wie
sic im Rahmen ecines fortlaufenden Monitoringprozesses (vgl. 4.1) erfolgen, bestcht darin ein
grundlegender Weiterentwicklungsbedarf in der Aufbereitung und Bereitstellung der Daten.

Weiterhin erscheint eine starker prozessorientierte Analyse der Qualitit des Gemeinsamen
Lernens, die die Ebene der Einzelschule und -klasse einbezicht und insbesondere Aussagen zur
Professionalisierung des padagogischen Personals aber auch zur Gestaltung des Unterrichts be-
riicksichtigt, notwendig und zielfithrend. Auch jenseits der Inklusionsdebatte stellen diese auf
Prozessqualitit abzielenden Beobachtungsgegenstinde eine Blackbox der Schulstatistik dar, die
nur punktuell in groffangelegten Schiilerbefragungen (z. B. PISA) aufgegriffen wird, auf Landes-
oder Kommunalebene jedoch ginzlich unbeleuchtet bleibt. Eine weitere Herausforderung be-
steht in den derzeit fehlenden Méglichkeiten, verfiigbare statistische Merkmale zu kombinieren,
wie beispielsweise Zuwanderungsgeschichte und Férderschwerpunkt oder erreichte Abschliisse
von Schiilerinnen und Schiilern und sonderpidagogische Forderung in Forder- und zugleich
Regelschulen. Zentrale Fragen und Vergleichsméglichkeiten zu intendierten und nicht-inten-
dierten Wirkungen kommunaler Bildungssteuerung bleiben damit zunichst unbeantwortet.

41 Bei nichtamtlichen Statistiken handelt es sich um Datenquellen, die in erster Linie (internen) Planungs- und Eva-
luationsprozessen dienen und nicht, wie etwa die amtliche Schulstatistik, fiir einen breiten Nutzerkreis vorgeschen

sind (vgl. Siepke, Tegge & Egger 2014).
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Mit der ersten Sichtung und Zusammenstellung verfigbarer amtlicher Datenquellen zeichnen
sich bedeutsame Datenliicken und gleichermafen weitere Datenbedarfe fiir eine angemessene
Indikatorisierung ab. Aus diesem Grund werden die Sekundirdaten gezielt um eine Erhebung
von Primirdaten erginzt, welche die Desiderate aufgreifen und erweiterte Einsichten zum
Stand des Gemeinsamen Lernens im Kreis gestatten.

5.2 Analyse von Primirdaten

5.2.1 Erhebungsinstrument

Fir die Erhebung von anschlussfihigen Primirdaten wurde aus forschungspragmatischen
Griinden eine Befragung von Schulleiterinnen und Schuleitern der im Kreis ansissigen und da-
mit auch in der amtlichen Statistik erfassten Einzelschulen durchgefiihrt. Diese erfolgte compu-
tervermittelt unter Verwendung der Online-Befragungssoftware Uni-Park — einer webbasier-
ten Software, welche eine Teilnahme unter Verwendung eines beliebigen Browsers und mittels
personalisierter Login-Daten ermoglicht. Die Onlinebefragung bot zum einen gegeniiber der
Paper-Pencil-Befragung klare Vorteile im Hinblick auf (zeit)6konomische Aspekte, Material-,
Kosten- und Organisationsaufwand. Zum anderen ist das Verfahren durch deutlich schnelle-
re Riicklaufquoten, eine hohe Auswertungsobjektivitit und der Moglichkeit kontinuierlicher
Feldstatistiken gekennzeichnet (vgl. Eid et al. 2011).

Ziel der Befragung war es, die vorliegenden Daten der amtlichen Schulstatistik und Schultriger
im Hinblick auf jene Themenbereiche des konzeptuellen Referenzrahmens (vgl. 3.4) zu ergin-
zen, fiir die andernfalls keine Daten vorgelegen hitten. Entsprechende Erginzungen waren also
insbesondere bei Fragen der Schul- und Unterrichtsqualitit sowie im Hinblick auf die Ergeb-
nisse des Gemeinsamen Lernens erforderlich. Sie sollen exemplarisch den Zugewinn fiir eine
kohirente Beschreibung eines inklusiven Schulwesens auf kommunaler Ebene verdeutlichen.
Mafigebend fiir das Erhebungsinstrument und die Operationalisierung der Konstrukte waren
die theoretischen Implikationen des konzeptuellen Referenzrahmens (vgl. 3.3).

Der eingesetzte Fragebogen umfasst insgesamt 33 Fragen. Die Abbildung 7 systematisiert die
verwendeten Konstrukte und ordnet sie den jeweiligen Beobachtungsdimensionen zu. Dabei
finden einerseits etablierte Instrumente Anwendung (z.B. aus Moses, SteG oder IGLU), ande-
rerseits wurden eigens fir die Erhebung entwickelte Items und Skalen eingesetzt. Diese fanden
dann Verwendung, wenn ein Themenfeld des konzeptuellen Referenzrahmens nicht bereits
tiber erprobte Instrumente abgedeckt werden konnte.

Eingesetzt wurden auch verschiedene Fragetypen (vgl. Schnell et al. 2005): Bei dem Grofteil
der zu beantwortenden Fragen handelt es sich um Einschitzungsfragen (Bitte bewerten Sie die
folgenden Aussagen in Bezug auf die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens.) mit einer 4-stufigen
Ratingskala. Der Verzicht auf eine mittlere Kategorie soll eine Verzerrung der Ergebnisse durch
die ,Tendenz zur Mitte" vorbeugen, die zumeist auftritt, wenn beispielsweise eine Antwort ver-
weigert oder ein Item nicht verstanden wurde (vgl. Rost 1996; Schnell et al. 2005).
Einstellungs- oder Meinungsfragen (z. B. Wenn Sie an Dienstberatungen in Ihrer Schule denken,
welche Themen spielen darin iiberwiegend eine Rolle?) sowie Relevanzfragen (Inwieweit kommt
dieser Kooperation eine positive Bedeutung fiir die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens zu?) wut-
den vereinzelt zur Erfassung von Prozessen auf Schulebene eingesetzt, wihrend institutionelle
Rahmenbedingungen iiberwiegend iiber Faktenfragen (vgl. Méhring, Schliitz 2010) erhoben
wurden (Wer gehirt derzeit zur Leitungsorganisation Ihrer Schule?). Des Weiteren fanden drei
Schitzfragen zur Zusammensetzung der Schiilerschaft (z. B. Schitzen Sie, wie hoch der jeweilige
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Anteil von Schiilerinnen und Schiilern an Ihrer Schule ist.), zur duleren Differenzierung im Un-
terricht sowie zum Belastungsempfinden der Lehrkrifte im Gemeinsamen Lernen Anwendung.

Voraussetzungen

Bedingungen

e Schilerzusammen-
setzung

»Subjektive” schuli-
sche Problemlagen
(Strukturelle Bedin-
gungen, personelle,
séchliche, materielle,
Bedingungen, sozial-
regionale Bedingun-
gen)

,Objektive” schuli-
sche Problemlage
(Krankenstand)

Institution
L]

Intentionen
e Erwartungen an das
Gemeinsame Lernen

Interaktion

Prozessmerkmale

Schulmanagement

e MaBnahmen der
Qualitatsentwicklung

e |nklusion im Schul-
entwicklungskonzept

¢ Interne Arbeitsorga-
nisation

Personalentwicklung

® Besuch von Fortbil-
dungen

® \eranstaltungen und
Fort-bildungen zum
Thema Inklusion

* Interne Personalent-
wicklung (Austausch
Uber bildungspolit.
Fragen, besuchte
Vortrage, didaktische
Fragen)

Qualitat des Lehrens
und Lernens

e | eistungstberpru-
fung (,konventionell“,
individualisiert,
gruppenorientiert)
Réaumliche Struktu-
rierung (Fach- bzw.
Klassenraumprinzip)
binnen- bzw. duBere
Differenzierungs-
maBnahmen

Rolle der sonder-
padagogischen
Lehrkréafte, Rolle der
Integrationshelfer/-
innen

Ergebnisse

Kooperation und
Koordination
® Kooperation mit
anderen Teilsystemen
(externe Kooperation)
® Bedeutung der
Kooperation fur Um-
setzung Inklusion
Interne Kooperation
(sonderpadagogische
Lehrkrafte, padagogi-
sches Personal, Integ-
rationshelfer usw.)

Schulkultur

e Geschlossenheit des
Kollegiums

* Mdoglichkeiten der
Mitwirkung von El-
tern und Lernenden
(Partizipation)

Adaquatheit der Lern-

inhalte und Materialien

e Einsatz von Lern-
formen (segregiert,
individualisiert,
gruppenorientiert)

Ergebnisse

Einstellungen,

Haltungen, Leistungen

o Profit flr verschiedene
Schllergruppen

® Einschatzung der
Lernleistung und
Entwicklung

e Einschatzung zu
bisherigen Erfahrun-
gen im Gemeinsamen
Lernen

e Finschatzung zur
Machbarkeit des Ge-
meinsamen Lernens

¢ Einstellung zum Ge-
meinsamen Lernen

Eigene Darstellung in Anlehnung an Ditton (2000)
Abb. 7: Operationalisierung der Konstrukte

Zum Abschluss der Befragung wurden zwei Fragen mit offenem Antwortformat eingesetzt, auf
die im Kapitel 5.2.5 niher eingegangen wird.

Da nicht alle Fragen fiir jede befragte Person von Relevanz sind bzw. beantwortet werden kon-
nen, wurden mittels Filterfragen zu Beginn der Befragung trennende Merkmale erhoben (z. B.
Meine Schule ist eine Schule (a) des Gemeinsamen Lernens, (b) mit Einzelintegration®, (c) obne
Lernende mit diagnostiziertem Forderbedarf. Auf der Grundlage dieser Merkmalsdifferenzierun-
gen erfolgte automatisch die Filterfithrung des Online-Fragebogens.

42 Fir eine begriffliche Abgrenzung zwischen Schulen des gemeinsamen Lernens und Schulen mit Einzelintegration

vgl. Kapitel 2.3.
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Ausgehend von unterschiedlichen Vorstellungen der Befragten in Bezug auf die definitorische
Abgrenzung der Begriffe Gemeinsames Lernen und Inklusion im Schulwesen wurde in einer
Einfithrung zur Umfrage auf das zugrunde gelegte Verstindnis dieser Begriffe gemifl ,,Erstem
Gesetz zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in den Schulen® des Landes
Nordrhein-Westfalen (9. Schulrechtsinderungsgesetz) hingewiesen. Die Befragungsergebnis-
se geben damit Auskunft iiber Gemeinsames Lernen und inklusive Bildung und Erziehung in
allgemeinbildenden Schulen als ,gemeinsame Beschulung aller Schiilerinnen und Schiiler mit
und ohne Behinderung in allgemeinbildenden Schulen als Regelfall“ (vgl. Landtag Nordrhein-
Westfalen 2013).

Im Vorfeld der Online-Befragung wurde der Fragebogen durch verschiedene Expertinnen und
Experten (Lehrkrifte, Schulleitungen anderer Bundeslinder, Schulaufsicht, Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler sowie der Steuerungsgruppe Inklusion des Kreises Paderborn) in
Bezug auf Verstindlichkeit, Kontexteffekte, Filterfithrung und Effekte der Frageanordnung ge-
priift und entsprechend modifiziert.”

5.2.2 Datenerhebung

Mitte Mai 2016 wurden 96 Schulleitungen* der allgemeinen Schulen im Kreis postalisch ange-
schrieben und zur Teilnahme an der Befragung eingeladen. Die Kontaktdaten wurden durch das
Bildungs- und Integrationsbiiro des Kreises Paderborn zur Verfiigung gestellt. In diesem ersten
Anschreiben wurden die Schulleitungen sowohl tiber das Ziel der Befragung informiert als auch
iiber die Rahmenbedingungen selbiger (Datenschutz, Login-Daten etc.).

Der Befragungszeitraum erstreckte sich von Ende Mai 2016 bis Mitte Juli 2016. Insgesamt wur-
den drei Erinnerungsanschreiben versandt: Zunichst postalisch Anfang Juni sowie postalisch
und elektronisch per Mail Ende Juni 2016 wenige Tage vor Ende der Frist. Um den Riicklaufzu
erhohen wurde im Anschluss an die Sommerferien zudem eine Nacherhebung im Zeitraum von

Mitte bis Ende September 2016 durchgefiihrt.

5.2.3 Datenaufbereitung

Umgang mit fehlenden Werten

Erfahrungsgemifl beantworten nicht alle Befragten simtliche Inhaltsbereiche des Fragebogens
vollstindig. Der entsprechende Umgang mit fehlenden Werten wird in der Literatur divers dis-
kutiert. Dabei sind der fallweise Ausschluss sowie das Ersetzen fehlender Werte durch Mittel-
werte die Verfahrensweisen, die am hiufigsten Verwendung finden. (vgl. Allison 2002; Liidtke et
al. 2007). Liidtke et al. (ebd.) verweisen darauf, dass in beiden Fillen gleichermaflen die Gefahr
der Verzerrung sowie der ineflizienten Schitzung besteht. Gleichwohl wurden fiir die vorliegen-
de Arbeit die fehlenden Werte fallweise ausgeschlossen, da sich dieses Verfahren insbesondere
fiir explorative Studien eignet (ebd.). Das bedeutet, es werden jeweils nur diejenigen Personen
in die Analyse einbezogen, die im Hinblick auf die zu untersuchenden Variablen giiltige Werte
besitzen. Fille, bei denen vereinzelt fehlende Werte fiir merkmalsbildende Items auftreten, blei-
ben nur in Bezug auf die jeweiligen Items unberiicksichtigt. Fiir die Skalen- bzw. Indexbildung
bedeutet dies, dass selbige jeweils unter Beriicksichtigung der giiltigen Werte erfolgt.

43 Eine ausfithrliche Quellendokumentation der Items und Skalen liegt vor und wird bei Bedarf bereitgestellt.

44 Alle Schulleitungen der allgemeinen Schulen wurden kontaktiert. Ist eine Schulleiterin oder ein Schulleiter an zwei
Schulstandorten eingesetzt, wurde jeweils nur ein Anschreiben versendet bzw. nur ein Onlinezugang zur Verfiigung
gestellt.
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Definition neuer Variablen

Die Antworthiufigkeiten einzelner Itemausprigungen aus den insgesamt 33 Fragen gestatten
fiir sich genommen noch keine Indikatorisierung. Hierzu bedarf es einer weiteren zusammen-
fassenden Datenaufbereitung in Form iibergeordneter Skalen oder Indizes. Im Folgenden wird
daher dargestellt, wie die in den Analysen (5.3) beriicksichtigten Skalen und Indizes definiert
und berechnet wurden. Die Entscheidung dariiber, ob es sich bei den neu definierten Variab-
len um Skalen oder Indizes handelt hingt nicht zuletzt von den im Vorfeld getroffenen Ent-
scheidungen dariiber ab, ob es sich um ein reflexives oder formatives Konstrukt handelt (vgl.
Diamantopoulos & Winklhofer 2001). Wihrend reflexive Konstrukte durch ein Set an Items
reprisentiert werden, die miteinander korrelieren bzw. entlang einer Dimension messen und so
der latenten Variable nachgeordnet sind, die sie reprisentieren, handelt es sich bei formativen
Konstrukten um ein Set aus Einzelitems verschiedener Dimensionen (vgl. Schnell et al. 2005).%
Fiir die Erfassung des institutionellen Hintergrunds im Sinne der schulischen Problemlagen wur-
den insgesamt 15 Einzelitems erhoben (vgl. Tabelle 8), die auf einer S-stufigen Skala von (grofie
bis keine Probleme) durch die befragten Person bewertet wurden.

Tab. 8: Institutioneller Hintergrund — Schulische Problemlagen

Einzelitems

Konkurrenz Schule in freier Tragerschaft

Steigende Schiilerzahlen

Sinkende Schiilerzahlen

Anforderungsdruck von auf8en (z. B. Schulverwaltung)

Innovationsbereitschaft
Aggressivitit unter Schiiler/-innen
Lernférderung im Elternhaus
Motivation/Konzentration

Personalversorgung (Hektisches) Klima
Bauliche Voraussetzung Soziale Heterogenitit
Arbeitsbelastung 5

. LCIDVO[&HSSCtlengCIl
Unternchtsversorgung

Erginzend zu den ,,subjektiv® wahrgenommenen Problemlagen wird die ,objektive® Problem-
lage mittels eines Einzelitems erginzt: ,,Wie viele Lebrevkrifte Ihres Kollegiums fielen im letzten
Schuljabr dauerbaft krankbeitsbedingt (linger als zwei Monate) ans?* (vgl. Brauckmann 2014).
Zudem wurde eine Spezifizierung der Schiilerzusammensetzung vorgenommen. Sie bezieht sich
auf die drei Merkmale: Lernende mit Migrationshintergrund (1), aus Familien mit Lernmittel-
befreiung (2) und aus Familien mit hohem Bildungsstand (3). Diese Variablen finden im Rah-
men der Analyse als gruppenbildende Merkmale Berticksichtigung.

Tabelle 9 dokumentiert die Skalen zur Erfassung der Prozesse auf Schulebene mit Beispielitems
und deren Giite (Reliabilitit). Die Bestimmung der Skalenwerte erfolgte durch die Berechnung
der Mittelwerte aus den der Skala zugeordneten Einzelitems.

Die gebildeten Skalen wurden im Vorfeld der Analyse auf ihre interne Konsistenz gepriift. Zu
diesem Zweck erfolgte die Bestimmung der Interkorrelation der Einzelitems, welche die jewei-
lige Skala reprasentieren. Die Reliabilititsprifung wurde unter Verwendung des Alphakoefhi-
zienten (Cronbach 1951) durchgefiihrt. Negativ formulierte Items wurden im Vorfeld reko-
diert. Ublicherweise werden fiir das Maf der internen Konsistenz einer Skala Werte iiber 0,8

45 Die Berechnung der internen Konsistenz, wie sie fiir die gebildeten Skalen erfolgte, ist aus diesem Grund nicht
vorgeschen. Eine Beurteilung dariiber, ob alle relevanten Dimensionen im Index Beriicksichtigung finden, ist nicht
méglich, da die Bestimmung der Dimensionen rein theoretisch erfolgt.
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gefordert (vgl. Bortz & Déring 2005). Nach Schmidt (1996) ist ein Wert von 0,7 anzustreben.
Schnell, Hill und Esser (2005) verweisen in diesem Zusammenhang auf das Problem, dass mit
einer ausreichend grofSen Anzahl an Items auch bei unsystematischen Messfehler eine hohe Re-
liabilitit beobachtet werden kann und Konstrukte mit wenigen Items trotz guter Reliabilitit
niedrige Alpha-Werte ausweisen (vgl. Schnell, Hill & Esser 2005). Aufgrund der vergleichsweise
kleinen Anzahl an Einzelitems kann dies fiir die vorliegenden Ergebnisse ausgeschlossen wer-
den. Die Ergebnisse zeigen eine gute Reliabilitit aller Skalen (vgl. Tabelle 9).

Tab. 9: Skalen zur Erfassung der Prozesse auf Schulebene

Reliabilitit Anzahl

Skala Beispiclitem (Cronbach’s Alpha) Items
Mafinahmen zur Systematische Personalentwicklung/ 073 -
Qualititssicherung* Teamentwicklung ’
Kooperation Lehrkrifie” Gegcnseltlge Untcrstlftz.ung bei Erarbeitung 0.76 5
von Unterrichtsmaterialien
. . Das weitere padagogische Personal ist bzw.
Kooperation mit dem > .
B . war an der Erarbeitung des Schulentwick- 0,69 3
pidagogischem Personal .
lungskonzeptes beteiligt.
Kooperation Lehrkrific Wie oft bezog sich die Zflsammc.narbclt im
. letzten halben Jahr auf die gemeinsame Ent- 0,92 4
und Sonderpidagoglnnen . L
wicklung von Unterrichtsmaterialien?
Geschlossenheit des Gemeinsames Erarbeiten von Strategien zur 0.84 4
Kollegiums Problembewiltigung ’
Interne Personal-- Kolleg/-innen stellen Erfahrungen aus Wei- 072 4
entwicklung terbildungsveranstaltungen im Kollegium vor ’
Partizipation und systematisches Einbezichen der Eltern in die 074 4
Austausch mit Eltern schulische Arbeit ’

Zudem wurden weitere Merkmale auf Prozessebene erhoben (vgl. Tabelle 10).

Tab. 10: Weiterer Merkmale auf Prozessebene

Merkmal Anzahl Items
Schulmanagement:
Organisation Dienstbesprechung 1

Interne Kooperation und Koordination:
Inhaltliche Ausrichtung der Zusammenarbeit mit Sonderpidagog/-innen
Zusammenarbeit mit Integrationshelferinnen und -helfern

Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden 8

46 Dic explorative Faktorenanalyse zeigt cine 2-faktoriclle Losung, die mit der vorgeschenen Skalenbildung nicht
iibereinstimmt. Aufgrund der theoretisch-inhaltlichen Uberlegungen wird eine einfaktorielle Skala gebildet.

47 Alle Schulleitungen der allgemeinen Schulen wurden kontaktiert. Ist eine Schulleiterin oder ein Schulleiter an zwei
Schulstandorten cingesetzt, wurde jeweils nur ein Anschreiben versendet bzw. nur ein Onlinezugang zur Verfiigung
gestelle.
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Merkmal Anzahl Items

Externe Kooperation:

Bedeutung externer Unterstiitzungsmafinahmen

Partizipationsméglichkeiten der Eltern 8
Kooperation mit weiteren (kommunalen) Institutionen 13
Bedeutung bestehender Kooperationen 13

Qualitit des Lehrens und Lernens:
Riumliche Struktur des Unterrichts
Formen der Leistungsiiberpriifung 9

Finsatz von Lernformen 11

Zur Erfassung der Ergebnisse des Gemeinsamen Lernens wurden fiinf Skalen gebildet (vgl. Ta-
belle 11), die jeweils eine gute interne Konsistenz zeigen.

Tab. 11: Skalen zur Erfassung der institutionellen Ergebnisse des Gemeinsamen Lernens

Reliabilitit Anzahl
Skala Beispielitem (Cronbach’s
Items
Alpha)
Ergebnisse Schiilerebene  Profit leistungsschwichste Schiiler/-innen 0,85 S
Ergebnisse Schulebene fithrt zur Verbesserung der sichlichen Ausstattung 0,81 2
Machbarkeit des GL personelle Ressourcen an Schule sind unzurei- 0.86 3
chend, um das Gemeinsame Lernen umzusetzen ’
Erwartungen an das GL Es fithrt zu'r Verbesserung der. schulischen Leistun- 0.73 4
gen aller Kinder und Jugendlichen.
Einstellung zum GL Inklusion und die Umsetzung des Gemeinsamen 0.80 3

Lernens ist grundsitzlich wiinschenswert.

Weitere Merkmale zur Erfassung, die als Einzelvariablen in die Analyse einflieen, dokumen-
tiert die Tabelle 12.

Tab. 12: Wkitere Ergebnismerkmale des Gemeinsamen Lernens

Merkmal Anzahl Items
Belastungsempfinden fiir Lehrkrifte 3
Allgemeine Erfahrung mit Inklusion 1

5.2.4 Auswertung der geschlossenen Fragen

Bei der Auswertung der geschlossenen Fragen finden verschiedene statistische Verfahren An-
wendung, auf die im Folgenden nur kurz eingegangen wird, um einen ersten Uberblick der ein-
zelnen Untersuchungsschritte zu geben. Die Auswahl der Verfahren begriindet sich wie auch bei
der Sekundiranalyse durch die dem Indikator zugrunde liegende Fragestellung. Ziel ist es, die
Information cinfach und verstindlich aufzubereiten und interpretieren zu konnen.
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Deskriptive Statistiken

Zur Beschreibung der Gesamtpopulation sowie der realisierten Stichprobe wurde auf Verfahren
der Deskriptiv-Statistik zuriickgegriffen. Mit der Darstellung absoluter und relativer Haufig-
keiten werden Gesamtpopulation und Stichprobe in Bezug auf verschiedene Merkmale (z.B.
Schulart, Erfahrungen im Umgang mit sonderpidagogischen Forderbedarf) kurz charakeeri-
siert und verglichen. Zudem werden fiir einzelne Variablen in Abhingigkeit des Skalenniveaus
Hiufigkeitsverteilungen sowie Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet und so erste
Subgruppenanalysen (vgl. Schnell et al. 2005) durchgefiihrt. Weiterhin lassen sich die Daten
mithilfe von Tabellen und Grafiken zu einfachen Mafizahlen verdichten (vgl. Baur & Blasius
2014) und damit erste Anhaltspunkte zur Beantwortung der Forschungsfrage identifizieren.
Korrelationen: Inwieweit Prozesse auf Schulebene mit den Ausgangs- und Kontextbedingungen
der Einzelschule (etwa Schulgréfie) zusammenhingen, wird mithilfe von Korrelationsanalysen
untersucht. Der Korrelationskoeffizient 7 beschreibt die Effektstirke zwischen den jeweiligen
Variablen (vgl. Rasch et al. 2014). Die Einordnung dieses Parameters orientiert sich an den
von Cohen (1988) vorgeschlagenen Schwellenwerten. Demnach ist 7= 0,10 als kleiner Effeke,
7=0,30 als mittlerer Effeke und »= 0,50 als grofSer Effekt zu interpretieren.

Standardisierte EffektgrfSe: Im Anschluss wird gepriift, inwieweit sich die einzelnen Schulen
mit unterschiedlichen Erfahrungen im Umgang mit Inklusion in Bezug auf verschiedene Pro-
zess- und Ergebnismerkmale voneinander unterscheiden. Dabei finden Mittelwertvergleiche
Anwendung. Die Einordnung des Zusammenhangs erfolgt unter Beriicksichtigung der Effekt-
grofle Cohens d (vgl. Bortz & Déring 2005). Grundlage fiir die Bewertung von Cohens d ist die
Einordnung nach Cohen (1988). Demnach stellt #=0,2 einen kleinen, 4=0,5 eine mittleren
und 4=0,8 cinen groflen Effeke dar.

5.2.5 Auswertung der offenen Fragen

Offene Fragen wurden im Rahmen der Schulleiterbefragung insbesondere auf Output-Ebene

eingesetzt, genauer zur Erfassung von Einstellungen und Haltungen der befragten Personen:

1. Die Erhebung der subjektiven Einschitzung von Schulleitungen zu den notwendigen Ver-
dnderungen, die es fir die Umsetzung eines inklusiven Schulwesens bedarf, erfolgte mittels
ciner offenen Frage. Die Schulleitungen wurden gebeten, die aus ihrer Sicht drei wichtigs-
ten Faktoren zu nennen. Die Antworten reichen von einzelnen Worten, Stichpunkten und
Wortgruppen bis hin zu ganzen Sitzen. Die Anzahl der genannten Faktoren erstreckte sich
von der Nennung einer bis zu drei notwendigen Veranderungen.

2. Erginzend zur Einschitzung der personlichen Erfahrung mit Inklusion im Schulwesen (ge-
schlossenes Frageformat) wurden die Befragten gebeten, ihre Antwort zu begriinden. Da
keine Antworten vorgegeben waren, findet sich auch hier ein breites Spektrum an offenen
Antworten, von einzelnen Wortgruppen bis hin zu mehreren Sitzen.

Fir eine Auswertung der vorliegenden Antworten mittels MAXQDA war eine inhaltliche
Strukturierung erforderlich. Die Antworten auf die offenen Fragen wurden daher mittels ei-
ner quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und zu einer inhaltlichen Kategorisierung zu-
sammengefiihrt. Ziel der quantitativen Inhaltsanalyse ist es, die Antworten der offenen Fragen
bzw. einzelner Textteile einer tibergeordneten Kategorie zuzuweisen sowie die Hiufigkeit der
jeweiligen Kategorie zu bestimmen (Bortz & Déring, 2005, S. 149). Dabei ist ,,der Kern jeder
Inhaltsanalyse [...] das Kategoriensystem, das festlegt, welche Texteigenschaften durch Aufzih-
len ,gemessen’ werden sollen” (ebd., S. 151). Die Entwicklung des Kategorienschemas erfolgt
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deduktiv-induktiv. Dabei wurden ausgehend vom Modell der Qualitit und Qualititssicherung
schulischer Bildung nach Ditton (2000, 2009) die Metakategorien zur Strukturierung des Ma-
terials theoriegeleitet und unabhingig vom Material gebildet. In einem zweiten Schritt wurden
die Kategorien und Unterkategorien durch Sichtung des Materials induktiv weiter differenziert
und angepasst. Das Verfahren der induktiven Kategorisierung orientierte sich an der Vorgehens-
weise von Mayring (2015), wonach eine schrittweise Kategorienbildung aus dem Material sowie
eine Uberarbeitung der Kategorien nach Sichtung von etwa 40 bis 50% des Materials erfolgte.
Daran schlief3t sich eine endgiiltige Materialpriifung und Auswertung an sowie die quantitative
Analyse der Haufigkeiten.

Als Analyseeinheit wurden einzelne Worte gewihlt, da die vorliegenden Antworten der beiden
offenen Fragen mehrheitlich als Stichpunkte bzw. einzelne Worte formuliert wurden. Aufgrund
dieses Vorgehens ist es moglich, einzelne Antworten, die mehrere Aspekte enthalten, verschie-
denen Kategorien zuzuordnen. Zunichst wurde damit begonnen, die Antworten bzw. Ana-
lyseeinheiten schrittweise zu kategorisieren und einer iibergeordneten Kategorie zuzuweisen.
Nachdem etwa die Halfte des Materials inhaltlich strukturiert und kategorisiert war, erfolgte
zunichst die Priifung der entwickelten Kategorien im Hinblick auf mégliche inhaltliche Uber-
schneidungen. Im nichsten Schritt wurde das verbleibende Material gepriift. Abschlieffend
wurden die so gebildeten Kategorien in ein hierarchisches Kategoriensystem eingeordnet, wel-
ches die identifizierten Kategorien unter Metakategorien zusammenfasste. Zudem erfolgte eine
quantitative Analyse, welche die Haufigkeit der jeweiligen Kategorien identifizierte.

Dieses Vorgehen wurde fiir beide Fragen gleichermaflen angewendet, sodass sich als Ergebnis
der Analyse zwei Kategoriensysteme ergeben: (1) notwendige Verinderungen und (2) personli-
che Einschitzung und Erfahrung. Aufgrund der im Vorfeld erfragten Erfahrung mit Inklusion
im Schulwesen in Form einer Ordinalskala (,,schlecht® bis ,,gut“) konnte zudem eine gruppen-
spezifische Auswertung der offenen Angaben zur Begriindung der persénlichen Einschitzung
erfolgen. Dafiir wurde ebenfalls das im ersten Arbeitsschritt entwickelte Kategoriensystem zu-
grunde gelegt und die gruppenspezifische Haufigkeitsverteilung analysiert.

5.3 Spezifizierung aussagekriftiger Indikatoren

Ausgehend von den Ergebnissen der Primir- und Sekundiranalysen geht es letztlich darum, die
Befunde zusammenzufithren und so ein Set an aussagekriftigen Indikatoren zu generieren, das
die konzeptionellen Anspriiche in Bezug auf kommunale Steuerungsfragen ebenso wie auf ak-
tuelle Problemlagen des Schulsystems vor dem Hintergrund der Implementation des Gemein-
samen Lernens auf kommunaler Ebene erfiillt. Denn das Ziel einer indikatorengestiitzten Dar-
stellung ist demnach nicht eine bloffe Sammlung statistischer Daten, sondern eine kohirente
Auswahl an einem Set von Indikatoren, das dazu geeignet erscheint, das jeweilige ('Teil-)System
angemessen zu reprisentieren (vgl. Wyatt 1994).

Die damit verbundenen Schritte orientieren sich gleichermafien wie die definitorische Abgren-
zung des Indikatorenbegriffs an der nationalen Bildungsberichterstattung (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2005; Kiihne 2015a) und sollen exemplarisch am Beispiel ,,Schulische
Angebote des Gemeinsamen Lernens im Kreis Paderborn” kurz erldutert werden. Ausgangspunke
sind die jeweiligen Themenbereiche und deren theoretische Begriindung (vgl. Ditton 2000):

1. Schulische Angebote des Gemeinsamen Lernens sind ein Aspekt der Input-Dimension.

2. Sie lassen sich in weitere Subdimensionen aufschliisseln (z. B. Verteilung/Erreichbarkeit der

Angebote, Ausgestaltung der Angebote).
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3. Die Subdimensionen werden durch verschiedene Merkmale/Ausprigungen beschreibbar
(z.B. Erfahrungsgrad der Schulen im Umgang mit Heterogenitit, Ganztagsangebote im Ge-
meinsamen Lernen),

4. die durch entsprechende Kennziffern zu operationalisieren sind (z. B. Anteil der Schulen des
Gemeinsamen Lernens an allen Regelschulen im Kreis Paderborn).

5. Jede einzelne Kennziffer kann durch Differenzierungsmerkmale zusitzlich aufgegliedert
werden (Trigerschaft, Schulart, u.a.), um einerseits zu vertiefen und andererseits - iiber ver-
schiedene Kennziffern hinweg — querliegende Aspekte herauszuarbeiten.

Die so gewonnene Gesamtschau der auf ein inklusives Bildungswesen abzielenden Informati-
onen sowie der Zusammenhang der dargestellten Einzelaspekte bzw. Kennzahlen mit den je-
weiligen Differenzierungsmerkmalen, die miteinander in Bezug gesetzt werden, bilden letztlich
den Indikator.

Zusammenfassend lisst sich damit festhalten, dass die Giite eines Indikators sich nicht zuletzt
daran misst, wie die ermittelten Kennzahlen argumentativ und grafisch den abzubildenden
Sachverhalt verdeutlichen, um letztlich Schlisse fiir die jeweiligen Entscheidungstrigerinnen
und -triger zu ermdglichen.

Auf Grundlage aller indikatorengestiitzten Analysen zum Stand des inklusiven Schulwesens im
Kreis Paderborn (Kap. 6 & 7) wird in einem abschliefenden Analyseschritt eine Charakeeri-
sierung des Transformationsprozesses auf kommunaler Ebene unter Riickgriff auf die in Kapi-
tel 3.1.1 adaptierten Merkmale nach Reiffig (2009) vorgenommen werden. Dabei werden die
im Vorfeld gewonnenen Erkenntnisse einerseits in einen kommunalen Gesamtzusammenhang
mit Blick auf die Prozesscharakterisierung, die Ursachen des Ubergangs, die Dauer, die Form-
vielfalt, mogliche Wechselwirkungen und den Verlauf des Implementationsprozesses eingeord-
net. Andererseits wird eine Typisierung auf Einzelschulebene herausgearbeitet. Dabei findet das
Verfahren der Clusteranalyse Anwendung, dass die Untersuchungsobjekte zu Gruppen (Clus-
tern, Typen) zusammenfasst (vgl. Backhaus et al. 2016).
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6 Indikatorengestiitzte Analysen zur Umsetzung eines
inklusiven Schulsystems auf Grundlage der amtlichen Statistik

Ausgehend von dem in Kapitel 5 beschriebenen methodischen Vorgehen, gilt es nunmehr In-
dikatoren fiir Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse von Lernenden mit Forderbedarf im
kommunalen Schulsystem zu entwickeln. Ziel der Analysen ist es, im Rahmen einer institu-
tionalisierten Dauerbeobachtung des Bildungswesens steuerungsrelevantes Wissen fiir die an
Bildung beteiligten Akteure zu entwickeln. Der amtlichen Schulstatistik als regelmifige Vol-
lerhebung kommt dabei eine besondere Rolle als Datengrundlage zu. Die damit verbundenen
Potenziale aber auch Grenzen werden deshalb fiir jede der drei Dimensionen (Voraussetzungen
6.1, Prozesse 6.2 und Ergebnisse 6.3) zunichst umfassend gepriift und erldutert, bevor in einer
Zusammenschau der Ergebnisse (6.4) Aussagen zum Stand und zu den Herausforderungen des
kommunalen Bildungswesens im Hinblick auf die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens re-
siimiert und in Anlehnung an den konzeptuellen Referenzrahmen (3.4) eingeordnet werden.

6.1 Kommunale Voraussetzungen des Schulsystems

Will man fiir den Kreis eine detaillierte Analyse des Implementationsprozesses inklusiver Schul-
bildung erstellen, so lasst sich die Einordnung und Bewertung nur unter Beriicksichtigung ei-
niger Grund- und Strukturdaten sinnvoll gestalten. In diesem Sinn werden in Anlehnung an
den konzeptuellen Referenzrahmen (3.4) zentrale Entwicklungen zunichst mit Blick auf die
Voraussetzungen herausgearbeitet. Die demografische Entwicklung der Schiilerzahlen, der
Bildungsangebote an Forder- und Regelschulen sowie der Bildungsbeteiligung von Lernenden
unter Berticksichtigung der verschiedenen Differenzlinien, die sich auf der Grundlage der amt-
lichen Datenbasis beschreiben lassen, sind hierfiir zentral. Neben weiteren, z. B. personellen Vo-
raussetzungen sind es insbesondere die baulichen und sichlichen Gegebenheiten (z. B. Barriere-
freiheit, riumliche Ressourcen als Riickzugsmaéglichkeiten), die fiir die Kommune als Triger der
dufleren Schultrigerschaft eine besondere Relevanz erfahren und deshalb gleichermaflen bei ei-
ner Indikatorisierung Berticksichtigung finden miissen. Gleiches gilt fiir Voraussetzungen einer
ganztigigen Forderung, was eine entsprechende Analyse der Angebote an bzw. der Beteiligung
von Lernenden am schulischen Ganztag erforderlich macht.

6.1.1 Strukturelle Entwicklung der Schulangebote

Ein Uberblick iiber die schulische Infrastrukeur des Kreises dient dazu, das Schulangebot einer
Kommune unter dem Aspekt der Daseinsvorsorge zu betrachten. Also konkret der Frage: Wel-
che Regel- und Forderschulen kénnen die Kinder und Jugendlichen wo im Kreis besuchen und
wie hat sich das institutionelle Angebot der Schullandschaft tiber die Zeit verdndert?

Bislang war das Schulwesen vor allem dadurch geprigt, dass die verschiedenen Schularten
entsprechend ihrer jeweiligen Leistungsanforderung (in den Hauptschulen, Realschulen und
Gymnasien) die Lernenden auf den Erwerb eines spezifischen Abschlusses vorbereiteten. Seit
einigen Jahren ist im Zuge verschiedener schulstruktureller und schulorganisatorischer Re-
formbemithungen in Nordrhein-Westfalen zunehmend eine Abkehr der klassischen auf einen
Bildungsgang ausgerichteten Schulart erkennbar. Mit dem 6. Schulrechtsinderungsgesetz vom
20. Oktober 2011 und dem vorangegangenen schulpolitischen Konsens wurde die Einrichtung
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von Sekundarschulen als neue Schulart mit mehreren Bildungsgingen auf den Weg gebracht.
Auf der Sekundarschule kénnen die Lernenden nun einen Hauptschulabschluss, den (erweiter-
ten) Hauptschulabschluss nach Klasse 10, sowie den mittleren Schulabschluss erwerben. Diese
Entwicklung geht einher mit dem Verlust der Verfassungsgarantie fiir die Hauptschulen, die als
Schulart vielfach an Akzeptanz verloren hat (vgl. CDU, SPD und Biindnis 90/DIE GRUNEN
2011).

Angebote mit mehr als einem Bildungsgang gewinnen also in der Schullandschaft an Bedeu-
tung. Im Hinblick auf die Errichtung inklusiver Schulangebote ist diese Entwicklung vor allem
deshalb interessant, weil diese Schulen stets Orte des Gemeinsamen Lernens sind, anders als
die Schularten des dreigliedrigen Schulwesens, die durch die Schulaufsicht mit Zustimmung
des Schultrigers (ebenfalls) als Orte des Gemeinsamen Lernens eingerichtet werden konnen
(§20 Abs. 5 SchulG NRW). Zudem wurden in den letzten drei Schuljahren im Kreisgebiet drei
zusitzliche Standorte im Bereich der Gesamtschule etabliert, an denen die Schiilerinnen und
Schiiler mit einem Hauptschulabschluss, mittleren Abschluss als auch mit Abitur die Schullauf-
bahn beenden konnen. Diese Entwicklung hat nicht zuletzt eine kompensatorische, mit dem
Riickbau der Hauptschulen in Verbindung stehende Funktion in Nordrhein-Westfalen.
Insgesamt ist die Anzahl der Schulstandorte im Kreis in den letzten Jahren riicklaufig, u.a. be-
dingt durch die demografische Entwicklung und den Schiilerriickgang um ca. 13% (rund 5.000
Schiilerinnen und Schiiler), wie die Tabelle 13 fiir die verschiedenen Schularten zeigt.

Tab. 13: Anzahl der Schulen nach Schulart und Trigerschaft in den Schuljahren 2007/08 bis
2014/15 im Kreis Paderborn

Grund- Haupt- Real- Sekun- Gym- Integrierte Waldorf-
Jahr dar- . Gesamt- Gesamt
schule schule schule nasium schule
schule schule
2014/15 Sffentlich 50 12 11 3 6 6 - 88
privat 3 - 1 - 3 - 1 8
2013/14 Sffentlich 53 12 11 2 6 5 - 89
privat 3 - 1 - 3 - 1 8
2012/13 offentlich 55 13 11 1 6 4 - 90
privat 2 - 1 - 3 - 1 7
2011/12 offentlich 57 14 11 - 6 2 - 920
privat 2 - 1 - 3 - 1 7
2010/11 offentlich 59 15 11 - 6 2 - 93
privat 2 - 1 - 3 - 1 7
2009/10 offentlich 59 15 11 - 6 2 - 93
privat 1 - 1 - 3 - 1 6
2008/09 offentlich 59 16 11 - 6 2 - 94
privat 1 - 1 - 3 - 1 6
2007/08 offentlich 64 17 11 - 6 2 - 100
privat - - 1 - 3 - 1 5

Quelle: SchIPS; IT NRW



Kommunale Voraussetzungen des Schulsystems

Die regionale Verteilung der Schulstandorte der allgemeinbildenden Schulen in den Gemein-
den veranschaulicht Abbildung 8. Dabei werden kreisangehérige Gemeinden nach ihrer Bevol-
kerungsdichte (Einwohner/-in je Quadratkilometer) unterschieden, so dass sich die Verteilung
der Schulen nach Schularten vor dem Hintergrund der regionalen Siedlungsdichte betrachten
lasst. Die Balken markieren die Anzahl der Schulen in jeder Gemeinde differenziert nach den
jeweiligen Schularten.

Die Stadt Paderborn als Gemeinde mit der héchsten Siedlungsdichte versorgte 2014/15 etwa 55%
(rund 18.000) der Schiilerinnen und Schiiler mit Angeboten der allgemeinen Schulbildung, die
Gemeinden Delbriick und Biiren jeweils 11% und 10%. Dies spiegelt sich gleichermafien in der
institutionellen Verteilung der Angebote wider. Findet sich in den Gemeinden Paderborn (Stadt),
Delbriick und Biiren ein vielschichtiges Angebot an Forder- und Regelschulen, so sind kleinere
Gemeinden wie Altenbeken oder Borchen dadurch gekennzeichnet, dass sie eine Art Grundver-
sorgung, bestehend aus Grundschule(n) und je einer weiterfithrenden Schulart, bereithalten. Die-
se Verteilung wird insbesondere dann interessant fiir die Bewertung regionaler Voraussetzungen
bei der Umsetzung von Inklusion, wenn es um die Frage geht, inwieweit die Grund- und wei-
terfithrenden Schulen gleichermaflen Angebote des Gemeinsamen Lernens bereithalten, die eine
wohnortnahe Beschulungaller Lernenden des Einzugsgebictes erméglicht. Aber auch die Tendenz
der Zentralisierung von Schulangeboten in den dicht besiedelten Gebieten wird hier deutlich. Aus
Sicht der Angebotsverteilung erscheint es zunichst sinnvoll, ein ausdifferenziertes Angebot insbe-
sondere in den dicht besiedelten Gebieten bereitzustellen. Gleichzeitig begiinstigt dies jedoch die
Unterversorgung der Peripherie, die fiir die Lernenden der diinn besiedelten Gebiete den Nachteil
weiter Wege und wenig differenzierter Angebote mit sich bringt.

Neben den allgemeinen Schulen wird die Schullandschaft des Kreises durch ein differenziertes
Forderschulangebot erginzt. In Anlehnung an die Férderschwerpunkte der Kultusministerkon-
ferenz der Linder (KMK) sowie der schulgesetzlichen Bestimmungen des Landes Nordrhein-
westfalen®® hilt es spezifische Angebote vor, die sich auf verschiedene kreisangehérige Gemein-
den verteilen. Die insgesamt 14 Forderschulen im Bereich der Grund- und Hauptschulen mit
ihren jeweiligen Schwerpunkten veranschaulicht Tabelle 14 fiir das Schuljahr 2014/15. Zehn
Forderschulen sind im Bereich der Forderung von Lern- und Entwicklungsstérungen (LES)¥
spezialisiert, dazu gehéren die Forderschwerpunkte Lernen (LE), Emotionale und soziale Ent-
wicklung (ESE), sowie Sprache (SB). Zwei Férderschulen sind im Bereich der Sinnesschidigung
titig sowie jeweils ein Standort im Schwerpunke Geistige Entwicklung (GG) bzw. Korperliche
und motorische Entwicklung (KM). Die Liboriusschule in der Stadt Paderborn hilt zudem das
Angebot im Bereich Schule fiir Kranke vor. Die Forderschulangebote befinden sich tiberwie-
gend in Sffentlicher Trigerschaft, mit Ausnahme der beiden privaten Forderschulen fiir den
Bereich der emotionalen Entwicklungsstdrungen in Salzkotten und Hévelhof. Mit weniger als
1% aller Forderschiilerinnen und -schiiler an den Schulen in privater Trigerschaft liegt der Kreis
Paderborn deutlich unter dem Landesdurchschnitt von 9,7% im Schuljahr 2014/15. Das For-
derschulwesen des Kreises wird somit fast in Ginze als 6ffentliche Daseinsvorsorge realisiert
und zeichnet sich so durch bessere Steuerungs- und Planungsméglichkeiten aus, als dies in an-
deren Kommunen mit hohem Anteil an Schulen in privater Trigerschaft méglich ist.

48 §23 bis § 30 SchulsG NRW umfassen dic Bestimmungen zu den festgelegten Forderschwerpunkten: Lernen, Spra-
che, Emotionale und soziale Entwicklung, Geistige Entwicklung, Kérperliche und motorische Entwicklung, Héren
und Kommunikation sowie Sehen.

49 Die fiir die Forderschwerpunkee verwendeten Abkiirzungen orientieren sich an den Statistischen Ubersichten des
Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen.
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Bevolkerungsdichte
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Gymnasien
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Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 8: Verteilung der Schulen im Kreis nach Schularten und Bevélkerungsdichte der Gemeinden im Schuljahr 2014/15

Im Rahmen der Umsetzung des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes sowie der Mindestgrofien-
verordnung der Férderschulen wurden zum Schuljahr 2015/16 sowie zum Schuljahr 2016/17
insgesamt fiinf Forderschulen (Philipp-von-Hérder-Schule, Salvator Schule, Meinwerkschule,
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Pauline-von-Mallinckrodt-Schule, Don Bosco Schule) geschlossen. Zudem liuft die Almeschu-
le in Biiren zum Schuljahresende 2017/18 aus, sodass sich ab dem Schuljahr 2018/19 das For-
derschulangebot des Kreises auf 8 Einrichtungen beschrinke. Diese Entwicklung verdeutlicht
die Bestrebungen des Kreises, insbesondere die Fordereinrichtungen im Bereich LES abzubauen
und das Gemeinsame Lernen gemifl SchulG NRW zum Regelfall zu machen.

Fiir die Angebote in den Bereichen Sehen (SE), Héren und Kommunikation (HK) sowie der
Kérperlichen und motorischen Entwicklung (KM) kommt dem Landschaftsverband Westfalen-
Lippe (LWL) als Schultriger cine iiberregionale Bedeutung zu. Diese Schulen werden sowohl
von Schiilerinnen und Schiilern des Kreises Paderborn als auch von Lernenden aus benachbar-
ten Kreisen besucht. So verfiigt die Pauline-Schule mit dem Férderschwerpunkt Sehen iiber
ein angegliedertes Internat und zeichnet sich durch ein umfangreicheres Einzugsgebiet aus. Die
tiberregionale Bedeutsamkeit zeigt sich auch darin, dass sich das nichstgelegene Forderangebot
im Bereich Sehen in Bielefeld (etwa 40 km von Paderborn) bzw. in Soest (ca. 60 km von Pader-

born) befindet.

Tab. 14: Forderschulen im Primar- und Sekundarbereich im Schuljahr 2014/15 (Kreis Paderborn)

Schule Gemeinde Forderschwerpunkte Triger
Almeschule® Biiren Lernen, Sprache, Emot. & Soz. Entw.  offentlich
Moritz-von-Biiren-Schule Biiren Horen und Kommunikation LWL
Erich-Kistner-Schule Paderborn  Sprache offentlich
Hermann-Schmidt-Schule Paderborn  Geistige Entwicklung offentlich
Liboriusschule Paderborn  kérperl.-motor. Entw., Schulef. Kranke LWL
Pauline-Schule Paderborn  Sehen LWL
Sertiirnerschule Paderborn  Lernen offentlich
Schule Haus Widey Salzkotten ~ Emot. & Soz. Entwicklung privat
Astrid-Lindgren-Schule Salzkotten ~ Emot. & Soz. Entwicklung offentlich
Zum Schuljahr 2015/16 bzw. 2016/17 geschlossen

Pauline-von-Mallinckrodt-Schule ~ Paderborn  Lernen offentlich
Meinwerkschule Paderborn  Lernen offentlich
Philipp-von-Hérder-Schule Delbriick Lernen, Sprache, Emot. & Soz. Entw.  6ffentlich
Salvator Schule Hévelhof ~ Emot. & Soz. Entwicklung privat
Don-Bosco-Schule Salzkotten  Lernen offentlich

Quelle: Eigene Darstellung

Zudem besteht eine weitere Besonderheit darin, dass im Kreis Paderborn als einer der wenigen
Kreise in Nordrhein-Westfalen ein sehr breites Forderschulangebot besteht, das alle Forder-
schwerpunkte abdeckt (mit Ausnahme des Bereichs Sprache in der Sekundarstufe I). In den
benachbarten Kreisen fillt das Angebot wesentlich geringer aus (vgl. Schwarz et al. 2013).

Die geografische Verteilung der Forderschulen im Kreisgebiet zeigt, dass sich die Standorte vor
allem auf dicht bevélkerte Gebiete konzentrieren (vgl. Abbildung 9). Insbesondere die Stadt
Paderborn stellt ein breites Angebot fiir die verschiedenen Forderschwerpunkee bereit und halt
zudem die beiden Standorte fiir Kérperliche und motorische Entwicklung sowie Geistige Ent-

50 schlieft Schuljahresende 2017/18
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wicklung im Kreisgebiet vor. Insgesamt knapp 61% aller Lernenden der Férderschulen besu-
chen cine Einrichtung in der Stadt Paderborn. Auf Salzkotten und Biiren verteilen sich je 15%
der Schiilerschaft, die im Schuljahr 2014/15 eine Fordereinrichtung besuchten.

Lichtenau

Bad Winnenberg

Bevolkerungsdichte  Schulstandorte
Einwohner je gkm (Schulerzahl)

£ ;88 1.000 {7} Lern- und Entwicklungsstdrungen
B 400 400 T Sinnesschidigungen
B 00 l—l 100 x Geistige und Kdrperlich-motorische Entwicklung

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 9: Geografische Lage der Férderschulen nach Forderschwerpunkten im Schuljahr 2014/15

Fiir die Steuerung des Transformationsprozesses in Richtung eines inklusiven und insbesondere
wohnortnahen Schulsystems ergeben sich daraus zwei zentrale Punkte:
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1. Unter dem Gesichtspunkt der Daseinsvorsorge ist der Kreis in der Pflicht, die Verfugbar-
keit eines Angebotes im Gemeinsamen Lernen fiir die Kinder des Kreises bereitzustellen,
die einen Forderbedarf haben. Dies setzt zunichst Kenntnis dariiber voraus, wie viele im
Kreis wohnhafte Kinder voraussichtlich ein entsprechendes Angebot in Anspruch nehmen.
Hierfiir bedarf es einer wohnortspezifischen Betrachtung, fiir die keine Daten bereitstehen.
Aufgrund der iiberregionalen Bedeutung der verschiedenen Fordereinrichtungen wird eine
Planung ohne Kenntnisse der Wohnorte zudem erschwert.

2. Es bleibt ebenfalls ungeklirt, wie viele Lernende derzeit eine Schule auflerhalb des Kreises
besuchen und im Rahmen des Ausbaus des Gemeinsamen Lernens ein entsprechendes An-
gebot im Kreis in Anspruch nehmen werden. Auch hierfiir ist eine wohnortspezifische Aus-
wertung unumginglich.

Methodisch ergibt sich daraus die Schlussfolgerung, dass eine hinreichende Planung und Steuerung
des Transformationsprozess neben der standortbezogenen Firderquote, die die Anzahl der Lernen-
den nach dem Ort der Beschulung ausweist, mit einer wobnortbezogenen Forderquote in Bezichung
setzt, um einerseits die Bedarfe der im Kreis wohnhaften Kinder mit sonderpidagogischem For-
derbedarf abschitzen zu kénnen und andererseits zukiinftige Minderbedarfe der Kinder, die aus
anderen Kreisen in Paderborn beschult werden, einzubeziehen. Denn nur so lassen sich die Schiiler-
strome nachzeichnen, die eine unerlissliche Grundlage fiir den Planungsprozess darstellen.

Neben der Primisse einer wohnortnahen Zuginglichkeit zum allgemeinen Schulsystem findet zu-
nehmend auch die Frage der Wohnortnihe der Lehrkrifte Beachtung. Eine Zentralisierung des For-
derangebotes kann mit der Notwendigkeit des Pendelns der sonderpidagogisch Qualifizierten ein-
hergehen. Es ist davon auszugehen, dass ein Grofiteil dieser berufsbedingt pendelnden Lehrkrifte
durch eine Dezentralisierung in Form einer inklusiven Schullandschaft entlastet werden kann. Mit
Blick auf die Zielsetzung einer Dezentralisierung sonderpidagogischer Férderung und damit auch
sonderpidagogischer Kompetenz existieren in der Praxis verschiedene Modelle, die den professio-
nellen Austausch unterstiitzen und entwickeln. Exemplarisch sei an dieser Stelle das Vorgehen Thii-
ringens genannt. Hier werden Netzwerkforderzentren eingerichtet, in denen ein Férderzentrum fir
die in einem bestimmten Einzugsbereich gelegenen Grundschulen einen Raum des gemeinsamen
Austausches, Beratung o.4. schafft und so insbesondere sonderpadagogische Professionalitit im
Umsetzungsprozess unterstiitzt wird. Dabei wirken neben der Schulleitung gleichermafien Schul-
amt sowie das Landesinstitut fiir Lehrerbildung mit. So wird auch hier einmal mehr die Steuerungs-
moglichkeit der Kommune deutlich, den fachlichen Austausch nicht nur durch die Schaffung eines
entsprechenden Raums, sondern auch durch Fortbildungsveranstaltungen o. i. zu unterstiitzen (vgl.
Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kuleur 2013).

Ausgehend von der Betrachtung forderschulischer Angebote schliefit sich nunmehr die Frage
an, welche Angebote an Schulen des Gemeinsamen Lernens es im Kreisgebiet bereits gibt und
wie sich diese regional und schulartspezifisch verteilen. Nicht zuletzt impliziert dieser Aspeke
auch eine Betrachtung der Erfahrungen mit der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und
ohne sonderpidagogischen Forderbedarf. Das Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen re-
gelt das Gemeinsame Lernen im §20 Abs. 5 SchulG NRW:

»Die Schulaufsichtsbehdrde richtet Gemeinsames Lernen mit Zustimmung des Schultrigers an einer
allgemeinen Schule ein, es sei denn, die Schule ist dafiir personell und sichlich nicht ausgestattet und
kann auch nicht mit vertretbarem Aufwand dafiir ausgestattet werden*

Dabei wird der vertretbare Aufwand in Anlehnungan Art. 2 UN-BRK verstanden als ,,notwen-
dige und geeignete Anderung und Anpassungen, die keine unverhiltnismifige oder unbillige
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Belastung darstellen* Eltern von Kindern mit diagnostiziertem sonderpidagogischen Forderbe-
darfwird in § 19 Abs. 5 Schulgesetz NRW das Recht zugesichert, dass ihnen durch die Schulauf-
sichtsbehorde und mit Zustimmung des Schultrigers mindestens eine geeignete Grundschule
vorgeschlagen wird, die ein Angebot des Gemeinsamen Lernens bereitstellt. Stehen mehrere
Angebote bereit, so ist der Anspruch der wohnortnichsten Schule vorbehalten. Grundsitzlich
haben die Eltern das Recht, abweichend von den vorgeschlagenen Angeboten eine Beschulung
an einer der Forderschulen zu wihlen.

Knapp die Hilfte aller Schulen im Kreis (45) haben bis zum Schuljahr 2014/15 Erfahrungen in der
Beschulung von Kindern mit sonderpidagogischem Férderbedarf gesammelt. Das ist eine deut-
liche Steigerung gegeniiber dem Schuljahr 2007/08, in dem gerade einmal 10 Schulen tiber Er-
fahrungen in der Beschulung sonderpidagogisch geférderter Schiilerinnen und Schiiler verfiigten.
Bei 26 der 45 Schulen (vgl. Tabelle 15) mit Erfahrungen handelt es sich um Orte des Gemeinsamen
Lernens gemif SchulG NRW § 20. Daneben lernten insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit
den Forderschwerpunkten Korperliche und motorische Entwicklung oder einer diagnostizierten
Sinnesbeeintrichtigung im Rahmen von Einzelintegration oder integrativen Lerngruppen.’!

Tab. 15: Erfahrungen der Schulen des Kreises Paderborn im Umgang mit sonderpidagogi-
schem Férderbedarf, Schuljahr 2014/15 nach Schulart (Anzahl)

Gemeinsames

Schulart Exklusiv® Einzelintegration L Gesamt
ernen
Grundschule 32 7 14 53
Gesamtschule 3 - 3 6
Gymnasium 3 6 - 9
Hauptschule 6 2 4 12
Realschule 6 4 2 12
Sekundarschule - - 3 3
Gesamt 50 19 26 95

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Die Erfahrungen dieser Schulen werden in der Gruppe Einzelintegration zusammengefasst. Als
Extlusiv werden allgemeine Schulen dann erfasst, wenn dort im Untersuchungszeitraum 2007/08
bis 2014/15 keinerlei Schiilerinnen oder Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf lernten.
Neben den bestehenden Erfahrungen im Umgang mit sonderpidagogischer Forderung als eine
Dimension von Heterogenitit stellt sich gleichsam die Frage, wie sich das strukturelle Angebot
sowohl der Forder- als auch der Regelschulen im Untersuchungszeitraum entwickelt hat.

Abbildung 10 veranschaulicht die Verinderungen der Schullandschaft in den letzten 10 Jahren.
Mit Blick auf die Frage nach einem Transformationsprozess auf kommunaler Ebene zeigt die
kartografische Darstellung sehr deutlich eine Verschiebung der institutionellen Angebote da-
hingehend, dass eine Reduktion der Férderschulen zugunsten eines Ausbaus des Gemeinsamen
Lernens stattgefunden hat. Ein auf viele Gemeinden verteiltes Forderschulangebot im Schul-
jahr 2007/08 wurde deutlich reduziert (von 15 auf 9 Einrichtungen) und gleichsam auf drei

51 Fiir eine begriffliche Abgrenzung zwischen Schulen des gemeinsamen Lernens und Schulen mit Einzelintegration
oder integrativen Lerngruppen vgl. Kapitel 2.3.
52 ohne Erfahrungen in der Beschulung von Kindern mit sonderpidagogischen Férderbedarf im Untersuchungszeitraum
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Gemeinden im Schuljahr 2016/17 zentralisiert. Das Gemeinsame Lernen hingegen, dass sich
2007/08 auf einzelne Schulen (iiberwiegend in der Stadt Paderborn) konzentrierte, hat sich im
gleichen Zeitraum mehr als verdoppelt und wurde in die Fliche getragen.

Schuljahr 2007/08 Schuljahr 2016/17

Borchen

-

Lichtenau Lichtenau

Bad Schillerdichte

Winnenbert
. Wiinnenberg (Schiilerzahl je km?)

M Forderschulen (O Unter 5

[ Schulen des 5 bis unter 20
Gemeinsamen 20 bis unter 50
Lernens @ 50 und mehr

Quelle: SchIPS; Eigene Darstellung

Abb. 10: Verteilung Forderschulen und Schulen des Gemeinsamen Lernens im Kreis Paderborn je Gemeinde im

Schuljahr 2007/08 und 2016/17

In acht der zehn kreisangehorigen Gemeinden stellen im Schuljahr 2014/15 Grund-, Haupt-,
Real-, Gesamt- und Sekundarschulen Angebote des Gemeinsamen Lernens bereit: Insgesamt 14
Standorte im Primarbereich sowie 12 weiterfithrende Schulen. Mit Ausnahme von zwei Grund-
schulen befinden sich alle Standorte des Gemeinsamen Lernens in 6ffentlicher Tragerschaft.

In den Schuljahren 2015/16 und 2016/17 wurde das Angebot stetig erweitert, sodass nunmehr
mit Ausnahme von Altenbeken in jeder Gemeinde mindestens ein Ort des Gemeinsamen Ler-
nens im Primarbereich eingerichtet wurde (vgl. Tabelle 16).

Tab. 16: Verfiigbarkeit von Angeboten an Schwerpunkteschulen des Gemeinsamen Lernens in
den kreisangehérigen Gemeinden im Schuljahr 2016/17 (Anzahl)

G ind Alten- Ll?ad Vl;?d Borchen Bii Del- Hovel- Lichte- Pader- Salz-
Cmende 4 eken IP P un- Borchen BUIER p iick  hof nau born  kotten
springe nenberg

Grund- ; 1 1 2 2 1 1 1 7 2

schulen

Weiter-

fithrende - 1 1 1 1 1 1 - 5 1

Schulen

Quelle: SchIPS
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Im Sekundarbereich findet sich mit Ausnahme der Gemeinde Lichtenau mindestens ein wei-
terfithrendes Angebot. Jedoch wurde in Altenbeken die Hauptschule als Ort des Gemeinsamen
Lernens zum Schuljahresende 2016/17 geschlossen, sodass fiir diese Gemeinde abzuwarten gilt,
wie das Angebot einer wohnortnahen Beschulung weiter ausgestaltet wird. Insgesamt finden
sich im Kreis Paderborn nunmehr 30 Schulen des Gemeinsamen Lernens, sechs davon in priva-
ter Trigerschaft.

Wird hiufig die Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland als Wendepunkt bzw. Ausléser fir
den Ausbau des Gemeinsamen Lernens von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpi-
dagogischen Forderbedarf in allgemeinen Schulen betrachtet, fanden gleichwohl Maffnahmen
der Einzelintegration bereits seit den 1970er Jahren statt. Im Kreis Paderborn zeigt sich, dass
sich bereits vor der Ratifizierung einige Angebote des Gemeinsamen Lernens etablieren konn-
ten. Ein Drittel aller Schulen des Gemeinsamen Lernens haben bereits vor 2009 Erfahrungen in
der Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf gesammelt (vgl.
Abbildung 11). Fiir den Kreis ist der Transformationsprozess damit gleichermafien als bottom-
up Prozess (durch endogene Ursachen) vor Inkrafttreten der UN-BRK initiiert und erhilt 2009
einen exogenen Impuls durch die Konvention, der den Transformationsprozess verstirke.
Insbesondere ab dem Schuljahr 2011, also kurz nach Inkrafttreten der UN-BRK in der Bun-
desrepublik, zeigt sich eine deutliche Ausweitung der Angebote, die an die Entwicklungen der
1990er bzw. Anfang 2000er Jahre ankniipft und besonders im Primarbereich stattfindet.

Jahr  Schulen nach Gemeinde und Schulstufe Entw.

vor 1988:

19983: Paderborn  1993: Paderborn e

(Gesamtschule) (Gesamtschule)

(Hauptschule)

frither 1994: Salzkotten
(Hauptschule)

Hovelhof 9
2007 (Hauptschule) (+1)
2008 UN-BRK

10

2010

Paderborn 11
2012 Paderborn Borchen 15
(Gesamtschule)  (Sekundarschule) (+3)
Salzkotten 18
2014 Bad Winnenberg Biren Bad Wiinnenberg 21
(Sekundarschule) ~ (Sekundarschule) (Hauptschule) (+5)

2015 Bad Lippspringe = Delbriick 26 (+3)
(Gesamtschule)  (Gesamtschule)  (-1)

Paderborn 28 (+4)

Quelle: Schulamt Kreis Paderborn; Eigene Darstellung

Abb. 11: Schulen des Gemeinsamen Lernens nach Beginn der gemeinsamen Beschulung in den kreisangehérigen Ge-
meinden nach Schulart

53 in den Schuljahren 2015/16 sowie 2016/17 schlossen insgesamt drei Hauptschulstandorte des Gemeinsamen Ler-
nens. Diese sind entsprechend als Negativbilanz in der quantitativen Gesamtentwicklung gekennzeichnet.
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Mit einem Erlass des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
wurden im Kreis so genannte Vorreiterschulen benannt, die bereits tiber Erfahrungen im Umgang
mit Heterogenitit und Gemeinsamem Lernen verfiigen. Zu den Aufgaben dieser Vorreiterschulen
zihlt es, u.a. Lehrkrifte und Schulleitungen im Prozess der inklusiven Schulentwicklung zu unter-
stiitzen. Damit sollte ab dem Schuljahr 2013/14 eine Art Mentoringsystem etabliert werden, um
Méglichkeiten der Hospitationen und Beratung fiir interessierte Institutionen oder Personen zu
schaffen. In der Stadt Paderborn sind dies die Grundschulen Marienschule sowie Dionysus und
die Gesamtschule Elsen sowie die Hauptschule Krollbach in Hovelhof fur die Sekundarstufe I.
Die Einrichtung von Schulen des Gemeinsamen Lernens im Kreis Paderborn, ebenso wie in al-
len anderen Kreisen Nordrhein-Westfalens, soll anders als bisher im Rahmen der einzelintegra-
tiven Mafinahmen, dem Anspruch der inklusiven Beschulung und der individuellen Férderung
Rechnung tragen. Das Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen verpflichtet die Schultriger
in diesem Zusammenhang, im Rahmen der Schulentwicklungsplanung, die Einrichtung von An-
geboten des Gemeinsamen Lernens sicherzustellen:

»Schulen und Schulstandorte sind unter Berticksichtigung des Angebots anderer Schultriger so zu pla-
nen, dass schulische Angebote aller Schularten, einschlieflich allgemeiner Schulen, als Orte des Ge-
meinsamen Lernens (§20 Absatz 2) unter méglichst gleichen Bedingungen wahrgenommen werden
konnen. Die Schultriger sind verpflichtet, in enger Zusammenarbeit und gegenseitiger Riicksichtnah-
me auf ein regional ausgewogenes, viclfiltiges, inklusives und umfassendes Angebot zu achten [...]

($ 80 Abs. 2, SchulG NRW).

Dabei erfolgt der Ausbau des Gemeinsamen Lernens im Kreis Paderborn nach dem Konzept der
Schwerpunktschulen, die neben den Forderschwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale Ent-
wicklung sowie Lernen Lernende eines weiteren Forderschwerpunktes aufnehmen.

Wenngleich sich diese Entwicklung zunéchst im Sinne einer Weiterentwicklung des Gemeinsamen
Lernens darstellt, muss gleichwohl dariiber nachgedacht werden, inwieweit langfristig dem An-
spruch einer inklusiven Bildungsregion Rechnung getragen und allen Kindern ein wohnortnahes
Schulangebot gemacht werden kann. Exemplarisch sei an dieser Stelle die Entscheidung des Thiirin-
ger Oberverwaltungsgerichts genannt, das sich dafiir aussprach, die Beschulung nach Moglichkeit
im sozialen Umfeld zu erméglichen, da die Konzentration auf Schwerpunktschulen dazu fiihre,

»dass diese[n] Schule[n] verstirkt Kinder mit Férderbedarf zugewiesen werden und somit im Lauf der Zeit
ein Gemeinsames Lernen mit Kindern ohne Forderbedarfin den Hintergrund tritt. Gesetzgeberisch gewollt
ist aber gerade die Integration in das bisherige soziale Umfeld. Insoweit kann Schwerpunktbildung lediglich
am Anfang der angestrebten Integration der Schiiler mit Férderbedarf stehen. Es entlastet den Schultrager
jedoch nicht von seiner grundsatzlichen Verpflichtung, langfristigan allen Schulen die Bedingungen fiir den
integrativen Unterricht zu schaffen” (Thiiringer OVG, 1 EO 538/13, Beschluss vom 1.10.2013).

Wenngleich diese Entscheidung im Kontext der landesgesetzlichen Vorgaben des Thiiringischen
Schulgesetztes zu betrachten ist, stellt sich die Frage der Beschulung im Wohn- und Lebensum-
feld des Kindes gleichermaflen fiir Regionen in anderen Bundeslindern.

Zudem ergeben sich durch die in Nordrhein-Westfalen geschaffenen Schwerpunktschulen ne-
ben den Vorteilen (wie die Aufhebung der Vereinzelung von beeintrichtigten Schiilerinnen und
Schiilern und die Vereinfachung von Peer-Kontakten oder die Profilierung der Schwerpunkt-
schule durch die Ausbildung einer speziellen Expertise; vgl. Wocken 2017) gleichermafien auch
Probleme. Zwar scheint sich daraus zunichst ein Kompromiss zu ergeben, der mittelfristig sinn-
voll erscheint, um ein dezentrales auf Inklusion ausgerichtetes Schulangebot in die Fliche zu
tragen. Langfristig birgt diese Bindelungsstrategie jedoch die Gefahr einer erneuten Griindung
von Sonderklassen (vgl. ebd.) und damit der Aufrechterhaltung der Zwei-Gruppen Theorie.
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Ausgehend von der institutionellen Verteilung der Angebote und der Entwicklung bzw. des
Ausbaus des Gemeinsamen Lernens, der vor dem Hintergrund der Primisse der Verfugbarkeit
betrachtet wurde, schlieft sich nunmehr die Frage an, wie sich die Nutzung der Angebote ge-
staltet und wie sich die Beteiligung der Lernenden, insbesondere derer mit sonderpidagogi-
schem Férderbedarf, an den jeweiligen Angeboten entwickelt hat. Gepriift werden soll damit
ferner die Pramisse der Zuginglichkeit.

6.1.2 (Demografische) Entwicklung der Schiilerzahlen
Schulische Angebote verindern sich nicht nur in Abhangigkeit bildungspolitischer Entscheidungen,

wie die Umsetzung des Inklusionsgedankens, sondern sie unterliegen gleichermafien weiteren sich
verindernden Rahmenbedingungen wie der demografischen Entwicklung im Allgemeinen oder der
Entwicklung der festgestellten sonderpidagogischen Forderbedarfe im Speziellen. Vor diesem Hin-
tergrund muss sich eine Darstellung der Voraussetzungen stets auch der Bildungsbeteiligung der fiir
die Umsetzung des inklusiven kommunalen Schulwesens relevanten Entwicklungen widmen.

Im Hinblick auf die demografische Entwicklung zeigt sich auf Kreisebene, dass die Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler in Regelschulen schulartiibergreifend leicht riicklaufig ist. Lediglich
im Bereich der Schulen mit mehreren Bildungsgingen (Integrierte Gesamt- und Sekundarschu-
len) sind entsprechend des Ausbaus der Schulstandorte steigende Schiilerzahlen zu verzeichnen

(vgl. Abbildung 12).
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-4 Grundschule 13675 13122 12882 12573 12297 11954 11764 11552
- Hauptschule 5493 5007 4714 4510 4277 3388 2949 2420
- Realschule 7045 7021 6926 6832 6904 6700 6345 5718
Gesamtschule 2158 2180 2255 2333 2383 2746 3183 3859
- Sekundarschule® 488 583 787
. Gymnasium 9265 9356 9517 9699 9858 9708 8862 8785
-~ Forderschule 2152 2190 2156 2070 1972 1868 1776 1638

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 12: Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen im Kreis Paderborn in den Schuljah-
ren 2007/08 bis 2014/15 nach Schulart*

Diese Entwicklung ist tendenziell in allen kreisangehorigen Gemeinden zu beobachten, jedoch
zeigen sich deutliche Unterschiede in Bezug auf das Ausmaf, in welchem die Schiilerzahlen in den

54 Vor dem Schuljahr 2012/13 existierten im Kreis Paderborn keine Sekundarschulen.
55 ohne Waldorfschulen
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einzelnen Gemeinden sinken. Wihrend in der Stadt Paderborn 2014/15 etwa 8% weniger Schi-
lerinnen und Schiiler in den allgemeinen Schulen lernen als noch 2007/08, ist insbesondere in we-
niger dicht besiedelten Gebieten wie Lichtenau die Zahl der Lernenden sogar um 30% gesunken.
Es liegt also allein demografisch eine unterschiedliche Entwicklungsdynamik vor: Einerseits zeigt
sich ein gemifigter Riickgang in den dicht besiedelten Gebieten wie der Stadt Paderborn, ande-
rerseits sind schnell sinkende Schiilerzahlen in diinn besiedelten Gemeinden wie Lichtenau zu be-
obachten. Der Kreis Paderborn steht dabei vor der Herausforderung, diese ungleichmifligen Ent-
wicklungen der Bedarfe zu steuern. Einmal mehr offenbart dieser Umstand die Bedeutung, die eine
Beriicksichtigung wohnortspezifischer Analysen gegeniiber schulstandortbezogenen Analysen hat.

Gleichsam Relevanz fiir Schulentwicklung- und Standortplanung besitzt die Frage der Schulera-
gerschaft bzw. der Anteil an Lernenden, die eine Einrichtung in privater Tragerschaft besuchen.
Etwa 9% aller Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen besuchen im Schuljahr
2014/15 eine Einrichtung in privater Tragerschaft. Der Kreis liegt damit leicht tiber dem Landes-
durchschnitt von 8%. Insbesondere im Bereich der Gymnasien ist der Anteil der Lernenden in
Schulen privater Triger mit 28% deutlich héher als in anderen Schularten (vgl. Abbildung 13).
Im Land Nordrhein-Westfalen besuchen im gleichen Schuljahr etwa 16% der Schiilerinnen und
Schiiler Gymnasien in freier Trigerschaft. Insgesamt drei der neun Gymnasien in Paderborn und
Biiren befinden sich seit 2007/08 in privater (konfessioneller) Trigerschaft.

Gymnasien allgemeine Schulen
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Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 13 Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Gymnasien und allgemeinen Schulen (insgesamt) des Kreises Pader-
born nach Trigerschaft in den Schuljahren 2007/08 bis 20014/15 (in %)

Die Anzahl der Forderschiilerinnen und -schiiler im Kreis ist wie im Bereich der Regelschulen seit
2008/09 konstant gesunken. Besuchten 2007/08 noch 2.152 Lernende eine Forderschule, waren
es 2014 gerade noch 1.638. Das entspricht einer Forderschulbesuchsquote (Anteil der Schiilerin-
nen und Schiiler an Férderschulen an allen Lernenden im Kreis) von 4,7% (gegeniiber 5,3% im
Schuljahr 2007/08). Insgesamt ist damit die Anzahl der Lernenden in Férderschulen um fast ein
Viertel (24%) im Vergleich zum Beginn des Untersuchungszeitraums 2007/08 zuriickgegangen.
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6.1.3 Entwicklung des sonderpidagogischen Forderbedarfs

Eine Auseinandersetzung dartiber, inwieweit sich nunmehr die Beteiligung der sonderpidago-
gisch geforderten Lernenden am allgemeinen Schulangebot im Untersuchungszeitraum gein-
dert und als hinreichend im Sinne der Primisse Zuginglichkeit bewertet werden kann, setzt
zunichst Kenntnis tiber die allgemeine Situation der sonderpidagogischen Forderung voraus.
Im Kreis Paderborn wurden im Schuljahr 2014/15 insgesamt 2.082 Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpidagogischem Férderbedarf unterrichtet (vgl. Tabelle 17). Zwar ist die Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf im Vergleich zum Schuljahr 2007/08 um 219
Lernende zuriickgegangen; in Kenntnis der noch stirker sinkenden Gesamtschiilerzahlen des

Kreises ist die Forderquote von 6,3% auf 6,8% jedoch leicht angestiegen (vgl. Abbildung 14).

Tab. 17: Entwicklung des Férderbedarfs im Kreis Paderborn Schuljahre 2007/08 bis2013/14

(Anzahl)
Stufe 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
Primar 921 976 986 956 918 897 856 846
Sek I 1.312 1.312 1.281 1.310 1.277 1.243 1.270 1.224
Schule f. Kranke > 68 59 67 12 18 18 18 12
Gesamt 2.301 2.347 2.334 2.278 2.213 2.158 2.144 2.082

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Die Forderquote gibt den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf an allen Ler-
nenden im Alter der Vollzeitschulpflicht an. Im Vergleich zu den Entwicklungen auf Landes-
ebene scheint der Forderbedarf im Kreis mehr oder weniger konstant zu sein. Der Trend eines
insbesondere in den letzten Schuljahren ansteigenden Forderbedarfs (vgl. Malecki 2013), wie er
auf Landesebene erkennbear ist, zeichnet sich im Kreis Paderborn nicht ab (vgl. Abbildung 14).
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Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen (2014):
Statistische Daten und Kennziffern zum Thema Inklusion — 2013/14. Diisseldorf.
Abb. 14: Forderquoten (Primar- und Sekundarstufe I) in NRW und im Kreis Paderborn, Schuljahre 2007/08 bis
2013/14 (in %)

56 Der Riickgang der Lernenden in Schulen fiir Kranke ist mit der Standortentwicklung zu erkliren. Bis zum Schul-
jahr 2009/10 unterhielt der Kreis in Bad Lippspringe cine Schule fiir Kranke. Die damit verbundene iiberregionale
Bedeutung des Angebots erklirt den Riickgang der Schiilerzahlen ab dem 2009/10 nach Schlieung dieses Stand-
ortes. Danach beschrinke sich das Angebot auf die Liboriusschule in der Stadt Paderborn, die neben dem Schwer-
punke kérperliche und motorische Entwicklung kranke Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet.
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Zudem berticksichtigt die Berechnung nicht, inwieweit Kinder und Jugendliche, die auf8erhalb
des Kreises wohnhaft sind, ein Schulangebot des Kreises wahrnehmen. Dies unterstreicht die
bereits aufgeworfene Diskrepanz zwischen standort- und wobnortspezifische Forderquote. Eine
exemplarische (Teil)Bereinigung der Férderquote unter Beriicksichtigung der Wohnorte der
Lernenden fiir das Schuljahr 2014/15 zeigt, dass der Foérderbedarf des Kreises 0,9% geringer
ausfillt und bei rund 6% liegt™”.

Im intrakommunalen Vergleich fille die Verteilung der Lernenden mit diagnostiziertem Forder-
bedarf sehr unterschiedlich aus (vgl. Tabelle 18). So werden Stidte wie Paderborn, Salzkotten
oder Biiren in der Ausgestaltung ihrer Strukturen aufgrund der vergleichsweise hohen Anzahl
an Lernenden mit Forderbedarf vor umfassendere Herausforderungen gestellt, als Gemeinden
in denen keine oder nur wenige Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf lernen, wie in Altenbeken, Bad Lippspringe und Lichtenau. Jedoch ist eine valide Aussage
im Hinblick auf die Bedarfe an wohnortnahen Angeboten des Gemeinsamen Lernens an allge-
meinen Schulen nur bedingt moglich, da auch hier der Wohnort als Bezugsgrundlage von N6-
ten wire und sich somit fiir Gemeinden, die iiber Férderschulstandorte verfiigen, entsprechend
hohere Forderquoten ergeben.

Tab. 18: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf auf
die Gemeinden des Kreises Paderborn, Schuljahr 2007/08 bis 2014/15 (Anzahl)

Gemeinde 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Altenbeken 4 5 5 5 5
Bad Lippspringe 56 47 55 <3 <3 <3 <3 <3
Bad Wiinnenberg 5 6 5 7 13 21 28 31
Borchen <3 <3 <3 8 19 33
Biiren 297 308 311 325 322 311 291 273
Delbriick 158 180 182 183 185 177 163 140
Hovelhof 20 17 22 30 42 39 45 57
Lichtenau 0 0 0 0 0 0 0 0
Paderborn 1.371 1.364 1.341 1.327 1.256 1.240 1.249 1.229
Salzkotten 394 425 417 400 387 355 342 313

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen
Schulstufenspezifische Entwicklung des Forderbedarfs
Um mégliche Briiche ebenso wie sich im Laufe der Schullaufbahn ergebende Verinderungen in
der Entwicklung des sonderpidagogischen Forderbedarfs herauszuarbeiten, miissen Kennzah-
len in die Betrachtung einbezogen werden, die Entwicklungen sowohl zwischen den Schulstu-
fen als auch im Zeitverlauf beriicksichtigen. Hier eignen sich insbesondere die Entwicklung der
Forderquote im Primar- und Sekundarbereich I. Zudem wird an dieser Stelle nach Schiilerinnen
und Schiilern differenziert, um so mogliche geschlechtsspezifische Disparititen herauszustellen.

57 Fiir das Schuljahr 2014/15 wurde durch das Kreisschulamt exemplarisch die Anzahl der Lernenden mit sonderpid-
agogischem Forderbedarf ermittelt, die eine Schule im Kreis Paderborn besuchen. Fiir die Berechnung der teilweise
bereinigten Férderquote wurden somit nur die Lernenden herangezogen, die im Kreis wohnhaft sind und eine Schule
im Kreis besuchten. Als nur teilweise bereinigt wird diese Berechnung deshalb bezeichnet, weil es gleichsam auch wenige
Schiilerinnen und Schiiler gibt, die an einer Frdereinrichtung (beispielsweise eine weiterfithrende Schule im Bereich
Sprache) auflerhalb des Kreises Paderborn lernen. Nach Angaben des Kreisschulamtes handelt es sich dabei aber um eine
sehr geringe Anzahl, die nicht zuletzt mit dem im Kreis vorhandenen breiten Férderschulangebot zu begriinden ist.
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Ist in der Primarstufe seit 2007/08 prozentual ein leichter Anstieg des Férderbedarfs insgesamt
zu beobachten (vgl. Abbildung 15), zeigt die geschlechterspezifische Betrachtung ein geliufiges
Muster. Wihrend die Férderquote bei Midchen im Zeitverlauf leicht abnimme, steigt sie bei
minnlichen Lernenden stetig an und ist im Schuljahr 2014/15 mit bereits mehr als doppelt so
hoch als unter den Midchen. Fast jeder zehnte Junge (9,3%) in der Primarstufe benétigt dem-
nach im Schuljahr 2014/15 besondere Unterstiitzung.
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Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 15: Forderquote in der Primarstufe im Kreis Paderborn in den Schuljahren 2007/08 bis 2014/15 nach Ge-
schlecht (in %)

Auch in der Sekundarstufe I setzt sich diese Entwicklung fort (vgl. Abbildung 16). Wenngleich
bei den weiblichen Lernenden die Forderquote héher ist als in der Primarstufe, fillt sie noch
immer deutlich niedriger aus als fiir die minnlichen Schiiler der Sekundarstufe I.
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Abb. 16: Forderquote in der Sekundarstufe I im Kreis Paderborn in den Schuljahren 2007/08 bis 2013/14 nach Ge-
schlecht (in %)
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Ausgehend von diesen Ergebnissen stellt sich im niachsten Schritt die Frage, wie sich die Férder-
bedarfe auf die verschiedenen Schwerpunkte verteilen.

Entwicklung der Forderschwerpunkte

Die beiden grofiten Anteile der insgesamt 2.126°® Schiilerinnen und Schiiler, die 2014/15 eine
sonderpadagogische Férderungerhielten, bilden mit etwa einem Drittel die Forderbereiche Let-
nen und mit 18% der Bereich Emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Abbildung 17). Knapp
die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler gehért einem der anderen Schwerpunkte an. Insgesamt
zeigen sich in einigen Bereichen deutliche Unterschiede zu den Werten auf Landesebene.
Auch hier ist jedoch die Verteilung vor dem Hintergrund der lokalen Rahmenbedingungen zu
sehen. So zeigt sich, dass die Férderquoten des Kreises im Bereich der Lern- und Entwicklungs-
storungen® (LE, ES, SQ), der Geistigen Entwicklung sowie der Kérperliche und motorischen
Entwicklung (GG und KM) leicht unter dem Landesdurchschnitt liegen.

Paderborn 2014/15 NRW 2014/15
KM 7,8% KM 7,9%

GG 12,5% LE 31,9% GG 16,1% LE 32,49%
HK 8,7% HK 4,0%
SE 2,2%
SE 12,4%
SB14,9%
ESE 18,2% ESE 22,5%
SB 8,6%

LE =Lernen; HK  =Hbren und Kommunikation;

ESE =Emotionale und soziale Entwicklung; GG =Geistige Entwicklung;

SB =Sprache; KM  =Kdrperliche und motorische Entwicklung

SE =Sehen;
Quelle: IT-NRW:; SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 17: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf im Kreis Paderborn und in Nordrhein-
Westfalen im Schuljahr 2013/14 (in %)

Der prozentuale Anteil der Schillerinnen und Schiler mit Forderbedarf im Bereich der Sinnes-
schidigungen (Sehen und Héren) hingegen ist mit 20% um ein Vielfaches héher als in Nord-
rhein-Westfalen insgesamt. Dabei handelt es sich um einen Angebots-Nachfrage-Effeke, da im
Kreisgebiet fiir diese Bereiche Forderschulen in Trigerschaft des LWL (Landschaftsverband
Westfalen-Lippe) liegen, denen cine iiberregionale Bedeutung zukommt. So wird das Angebot
auch von einigen Schiilerinnen und Schiilern umliegender Kreise genutzt, fir die entsprechend
niedrigere Anteile angenommen werden konnen. Nicht zuletzt ist anzunehmen, dass das an die
Pauline-Schule (Férderschwerpunkt Sehen) angegliederte Internat das Einzugsgebiet der Schii-

58 Dic Differenz von 18 Lernenden zur Grundgesamtheit der Schiiler mit Férderbedarf ergibt sich aus den Lernenden
in Schulen fiir Kranke, die hier unberiicksichtigt bleiben, da fiir das Land NRW im Jahr 2013/14 keine Referenz-
werte vorliegen.

59 Als Lern- und Entwicklungsstérungen werden die Schwerpunkte Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung so-
wie Sprache zusammengefasst.
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lerschaft zusitzlich vergrofert. Zudem kénnte das Angebot von spezialisierten Forderschulen
auch Familien in der Wahl des Wohnortes beeinflussen (vgl. Schwarz & Makles 2014, S. 26 {.).
In der Folge fillt der Forderbedarf fiir die Bereiche Sehen sowie Héren und Kommunikation
im Vergleich zu anderen Kreisen bzw. dem Landeswert tiberdurchschnittlich hoch aus. Fiir den
Kreis Paderborn ergibt sich dadurch insgesamt eine hohere Forderquote als unter Berticksichti-
gung des Wohnortes der Schiilerinnen und Schiiler.

Welche iiberregionale Bedeutung die Angebote, insbesondere in den Bereichen Sehen, Héren
und Kommunikation sowie Korperliche und motorische Entwicklung zukommt, zeigt die in
Abbildung 18 abgetragene Anzahl der Lernenden, deren Wohnort im bzw. auflerhalb des Krei-
ses liegt. Fast die Hilfte aller Schiilerinnen und Schiiler, die eine Forderschule Sehen besuchen,
wohnt auflerhalb des Kreises Paderborn®. Im Bereich Kérperliche und motorische Entwick-
lung pendelt etwa ein Viertel aller Lernenden in den Kreis. Lediglich im Schwerpunkt Geistige
Entwicklung gibt es keine Lernenden, deren Wohnort nicht im Kreis Paderborn liegt. 14% der
Lernenden in den Forderschulen des Kreises haben einen Erstwohnsitz auferhalb des Kreises.

SE 130 126
| | | | | |
KM 104 58
HK 136
| | | | | | s
LES | | | 1151 | | 63 | auBerhalb
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Quelle: SchIPS; Schulamt Kreis Paderborn, Eigene Berechnungen

Abb. 18: Wohnorte der Kinder und Jugendlichen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in den Forderschulen des
Kreises im Schuljahr 2014/15 nach Férderschwerpunkten (Anzahl; in %)

Vor dem Hintergrund der individuellen Bediirfnisse sind diese Ergebnisse von besonderer Rele-
vanz, denn eine wohnortnahe Beschulung aller Kinder und Jugendlichen erméglicht nicht nur
das Aufwachsen in der Umgebung, sondern schafft gleichsam zeitliche Ressourcen, die durch
lange tigliche Anfahrtswege enorm eingeschrinkt werden.

Im Hinblick auf die Entwicklung der Inklusionsquoten und deren Interpretation ist anzuneh-
men, dass diese aufgrund der Angebote und dem damit verbundenen Einzugsgebiet nicht in
dem Maf3 anwachsen werden, wie es sich in anderen Forderbereichen bereits abzeichnet bzw.
angestrebt wird.

Eine differenzierte Auseinandersetzung mit den einzelnen Forderbereichen dient einerseits
dazu, die Bereiche voneinander abzugrenzen, Spezifika der Beeintrichtigung aufzuzeigen und

60 Fiir ecinen Uberblick iiber den Wohnort der an einer Férderschule des Kreises lernenden Schiilerinnen und Schiiler
wurde exemplarisch fiir ein Schuljahr Informationen durch das Schulamt zusammengetragen. Nicht bekannt sind
ferner, inwieweit im Kreis Paderborn wohnhafte Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf an einer Forderschule
auflerhalb lernen bzw. wie viele sonderpadagogisch Geférderte an einer Schule im Kreisgebiet lernen. Diese Infor-
mationen wiren fiir eine Gesamtschau der Situation jcdoch dringcnd erforderlich.
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eine ipsative Einordnung fiir den Kreis vorzunchmen. Andererseits werden dadurch die je nach
Forderschwerpunkt unterschiedlich wirksam werdenden Handlungsbereiche in der Primar-
bzw. Sekundarstufe I herausgearbeitet.

Lern- und Entwicklungsstorungen

Zu den Lern- und Entwicklungsstorungen werden in der Regel die Forderschwerpunkte Ler-
nen, Emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache zusammengefasst. Sie bilden mit etwa
60% aller Lernenden mit diagnostiziertem Forderbedarf den grofiten Anteil. Hiufig bedingen
oder verstirken sich diese Forderschwerpunkte wechselseitig, sodass nicht selten ein Unterstiit-
zungsbedarf in mehr als einem Forderschwerpunke diagnostiziert wird.

Ein Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen wird in Anlehnung an die definitorische Ab-
grenzung der KMK dann erforderlich ,wenn Lern- und Leistungsausfille schwerwiegender,
umfinglicher und langandauernder Art sind“ (§4 Abs. 2,AOSF SGV.NRW.223). Im Bereich
Sprache geht damit ein nachhaltig gestorter Sprachgebrauch einher, der sich zudem in einem
erheblichen subjektiven Stérungsbewusstsein sowie einer Beeintrichtigung in der Kommunika-
tion manifestiert (vgl. §4 Abs. 3 AOSF SGV.NRW.223). Emotionale und soziale Entwicklungs-
stérungen werden auch als Erzichungsschwierigkeiten zusammengefasst, so dass der oder die
Lernende ,,im Unterricht nicht oder nicht hinreichend geférdert werden kann und die eigene
Entwicklung oder die der Mitschiilerinnen und Mitschiiler erheblich gestort oder gefahrdet ist*
(§4 Abs. 4 AOSF SGV.NRW.223).

Die Entwicklung der Férderbedarfe im Kreis Paderborn im Laufe der letzten Jahre sowie der
entsprechende Referenzwert auf Landesebene ist in Tabelle 19 abgebildet.

Tab. 19: Schiilerinnen und Schiiler mit Lern- und Entwicklungsstrungen in der Primar- und
Sekundarstufe I sowie Forderquoten, Schuljahre 2007/08 und 2014/15 im Kreis Pa-
derborn und im Land Nordrhein-Westfalen (Anzahl, %)

Emotionale und

Lernen soziale Entwicklung Sprache
Anzahl  in %% lijf(’{/jg Anzahl  in %% 1:113/:201 Anzahl  in %% 1:11;:?1
2007/08 992 2,7 2,5 263 0,7 0,8 208 0,6 0,7
2008/09 990 2,8 2,5 294 0,8 0,9 208 0,6 0,8
2009/10 939 2,7 25 314 0,9 1,0 192 0,6 0,8
2010/11 924 2,8 2,5 312 0,9 1,1 181 0,5 0,9
2011/12 835 2,5 2,5 332 1,0 1,2 187 0,6 0,9
2012/13 787 2,5 2,4 332 1,0 1,3 184 0,6 1,0
2013/14 705 2,3 2,4 379 1,2 1,5 183 0,6 1,0
2014/15 661 2,2 2,4 376 1,2 1,6 177 0,6 1,1

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen; MSW (2014)

61 Forderquote: Anteil der Lernenden eines Forderschwerpunke an allen Schiilerinnen und Schiilern im Primar- und

Sekundarbereich L.
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Zwischen den Forderschwerpunkeen ist in den letzten Jahren eine deutliche Verschiebung zu be-
obachten. Wurden in der Primarstufe 2007/08 im Bereich Lernen noch 245 Schiilerinnen und
Schiiler gefordert, sind es im Schuljahr 2014/15 nur noch 119 (das entspricht einem Riickgang
von 51%). Im Bereich Emotionale und soziale Entwicklung hingegen hat sich die Anzahl der
Lernenden 2014/15 auf 135 mehr als verdoppelt. Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir die Sekun-
darstufe I: Hier ist ein Riickgang im Bereich Lernen um 33% und ein Anstieg des Emotionalen
und sozialen Férderbedarfs um knapp 31% zu beobachten.

Im Vergleich der Schulstufen zeigt sich eine deutliche Verlagerung der Unterstiitzungsbedarfe
zwischen den einzelnen Schwerpunkten. Insbesondere im Bereich der Sprachentwicklung kon-
zentriert sich der Unterstiitzungsbedarf vorwiegend auf die Primarstufe. Dieser Befund lasst
sich jedoch vor allem dadurch erkliren, dass sich das forderschulische Angebot des Kreises im
Bereich Sprache auf den Primarbereich beschrinke. Deshalb ist davon auszugehen, dass die
Mehrheit der Lernenden im Anschluss an die Primarstufe auf eine der LIWL-Schulen mit einem
weiterfithrenden Angebot aufferhalb des Kreises (z. B. nach Bielefeld) wechselt (vgl. Schwarz &
Makles 2014) bzw. der Foérderbedarf im Sekundarbereich I nicht mehr besteht.

Im Bereich Lernen ist dagegen ein deutlicher Zuwachs des Forderbedarfs in der Sekundarstufe I
zu verzeichnen. Wie aus der Abbildung 19 hervorgeht, ist im Zeitverlauf eine Verschiebung des
Forderbedarfs in beiden Schulstufen erfolgt. Der steigende Unterstiitzungsbedarf in der Emo-
tionalen und sozialen Entwicklung geht mit einem insgesamt verminderten Bedarf im Bereich
Lernen im Vergleich zwischen den Schuljahren 2007/08 und 2014/15 einher. Dabei gilt es zu
berticksichtigen, dass ein Kind hiufig zwei Férderschwerpunkte hat und es sich in diesen Fillen
um eine ,Verschiebung® des vorrangigen Férderbedarfs handelt.

2007/08 2014/15
1,69 0,98
3,42 Lernen 2.04
0,45 Emotionale und 1,11
0,91 soziale Entwicklung 1,31
1,43 1,35
0,00 Sprache 0,07
[ T T T | I T T T 1
0 1 2 3 4 0 1 2 3 4

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 19: Férderquoten fiir den Bereich Lern- und Entwicklungsstérungen in der Primar- und Sekundarstufe I im

Kreis Paderborn, Schuljahre 2007/08 und 2014/15 (in %)

Unter dem Gesichtspunkt der Geschlechterunterschiede (vgl. Abbildung 20) wird in beiden
Schulstufen der besondere Unterstiitzungsbedarf der Jungen im Bereich der Lern- und Ent-
wicklungsstorungen deutlich. Bei den Schiilerinnen werden Lern- und Entwicklungsstorungen
deutlich seltener diagnostiziert und sind zudem im Vergleich zum Schuljahr 2007/08 leicht
gesunken.

Der Anstieg der Férderquoten im Primar- und Sekundarbereich I kénnte ein Indiz dafiir sein, dass
insbesondere im Primarbereich von einem Feststellungsverfahren abgesehen wird und versucht
wird, notwendige Forderung im Rahmen der pidagogischen Praxis ohne entsprechende formliche
Diagnoseverfahren zu realisieren. Zudem ermdéglicht die flexible Schuleingangsphase® zunichst
durch einen lingeren Verbleib in selbiger, auf Leistungsriickstinde zu reagieren und den Kin-

62 In Nordrhein-Westfalen kann die Schuleingangsphase in einem, zwei Jahren oder drei Jahren durchlau-fen werden.
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dern Zeit fiir ihr individuelles Lerntempo einzuriumen. Zeigt sich nach dem Ubergang in die
Sekundarstufe I, dass nach wie vor ein Férderbedarf besteht, wird hiufig in Klasse 6% ein ent-
sprechendes Verfahren eingeleitet.

Mannlich
Primarstufe Sekundarstufe |
1i,8 1,£i5 2014 ' 20
|1 9 1,|7 2013 2,0
2,0 1,5| 2012 1,7
2,0 1,4 2011 1,8
1,9| 1,3 2010 1,7
1,? 1,3 2009 1,6
2,(|) 1,0 2008 1,5
I2,0 0,8 . 2007 1.4
6 4 2 0 0 2 4
Weiblich
Primarstufe Sekundarstufe |
‘09 04 2014
| 0,8 0, 2013
0,7 0 2012
‘ 0,60 2011
O,|7 0 2010
0[8 0} 2009
0,9I 0} 2008
O,|80 2007
6 4 2 0 4
B Lernen
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 20: Férderquoten von Schiilerinnen und Schiilern mit Lern- und Entwicklungsstorungen in der Primar- und
Sckundarstufe I im Kreis Paderborn, Schuljahre 2007/08 bis 2013/14 (in %)%

Einen schr anschaulichen, weiterfithrenden Anhaltspunke iiber die geschlechtsspezifische Ver-
teilung zwischen den einzelnen Forderschwerpunkten bietet die Berechnung des so genannten
Relativen-Risiko Indexes. Er zeigt, um welchen Fakeor sich das Risiko eines sonderpidagogischen

63 Die Moglichkeit, ein Verfahren zur Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs durchzufiihren, besteht bis
einschliefflich der 6. Jahrgangsstufe.

64 In der Sckundarstufe I findet der Forderschwerpunkt Sprache aufgrund der kleinen Fallzahlen und der regionalen
Besonderheit keine Beriicksichtigung.
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Forderbedarfs zwischen zwei Gruppen unterscheidet (vgl. Diefenbach 2004; Borenstein et al.
2009) und driicke so die Stirke des Zusammenhangs zwischen Geschlecht und Forderbedarf aus.

Jungen
Uber-
reprasentiert

, ‘-\"_‘/‘/\\ —e— Lernen
—#= Emotionale
und soziale
Gleiches Entwicklung

Verhiltnis 1 , x x , , , , . ~® Sprache
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 21: Relative-Risiko-Indizes®® (RRI) der ménnlichen gegeniiber weiblichen Lernenden, 2007/08 bis 2014/15
nach Férderschwerpunkten im Kreis Paderborn® Der Relative-Risiko-Index dient der Darstellung von Uber-
oder Unterreprisentation zwischen zwei Gruppen. Hierzu wird die relative Hiufigkeit eines Ereignisses der
cinen Gruppe (z.B. Forderbedarf Lernen der Jungen) zu dem korrespondierenden Anteil der anderen Grup-
pe (Forderbedarf Lernen der Midchen) ins Verhilenis gesetzt. Werte grofer als 1 stehen fiir eine Uberrepri-
sentation im jeweiligen Forderschwerpunke (2 = doppelt so hiufig); Werte kleiner als 1 zeigen Unterrepri-

sentation an (z.B. % =halb so hiufig) (vgl. Kithne 2015).

Dabei zeige sich, dass Jungen im Bereich Lern- und Entwicklungsstérungen deutlich tiberrepri-
sentiert sind. Insbesondere im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung wird
im Vergleich zu den Schiilerinnen vier- und teilweise fiinfmal so hiufig Unterstiitzungsbedarf
festgestellt (vgl. Abbildung 21). Im Zeitverlauf bleibt die Uberreprisentanz der Schiiler zudem
stabil bzw. steigt zeitweise sogar an. Werden Primar- und Sekundarstufe I differenziert betrach-
tet, lassen sich fiir das Schuljahr 2014/15 keine signifikanten Unterschiede zum Gesamtverhilt-
nis feststellen, die Indizes im Bereich Lernen liegen jeweils bei etwa 1,5 und bei der Emotionalen
und sozialen Entwicklung bei 4.

Sinnesschidigungen

Als Sinnesschidigungen werden im Folgenden Unterstiitzungsbedarfe im Bereich Horen und
Kommunikation sowie Sehen zusammengefasst, die dadurch gekennzeichnet sind, dass das schuli-
sche Lernen aufgrund von Schwerhérigkeit bzw. Gehorlosigkeit oder durch Sehbeeintrichtigung
bzw. Blindheit schwerwiegend beeintrichrigt ist (vgl. § 7 & § 8, AOSF SGV.NRW.223).

In den allgemeinbildenden Schulen des Kreises erhielten im Schuljahr 2014/15 256 Schiilerin-
nen und Schiiler Unterstiitzung im Bereich Sehen (vgl. Tabelle 20), davon 159 in der Primar-
und 97 in der Sekundarstufe I.

65 Der Relative-Risiko-Index dient der Darstellung von Uber- oder Unterreprisentation zwischen zwei Gruppen.
Hierzu wird die relative Hiufigkeit eines Ereignisses der einen Gruppe (z.B. Férderbedarf Lernen der Jungen) zu
dem korrespondierenden Anteil der anderen Gruppe (Férderbedarf Lernen der Midchen) ins Verhiltnis gesetzt.
Werte grofer als 1 stehen fiir eine Uberreprisentation im jeweiligen Forderschwerpunke (2 = dop-pelt so hiufig);
Werte kleiner als 1 zeigen Unterreprisentation an (z.B. % = halb so hiufig) (vgl. Kithne 2015).

66 Lescbeispiel: Schiiler haben im Jahr 2007 im Vergleich zu Schiilerinnen 2,4-mal so hiufig Unterstiitzungsbedarf im
Schwerpunkt Sprache.
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Tab. 20: Férderquoten im Bereich der Sinnesschidigungen (Primar- und Sekundarstufe I),
Schuljahre 2007/08 und 2014/15 im Kreis Paderborn und im Land Nordrhein-West-
falen (Anzahl, %)

Sehen Horen und Kommunikation
Anzahl  in%”  NRW in %% Anzahl in %% NRW in %%’
2007/08 239 0,7 0,1 155 0,4 0,2
2008/09 226 0,6 0,1 170 0,5 0,2
2009/10 237 0,7 0,1 176 0,5 0,2
2010/11 252 0,8 0,1 181 0,5 0,2
2011/12 241 0,7 0,1 189 0,6 0,2
2012/13 256 0,8 0,1 181 0,6 0,3
2013/14 252 0,8 0,2 181 0,6 0,3
2014/15 256 0,8 0,2 179 0,6 0,3

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen; MSW (2015)

Im Schwerpunkt Héren waren es 123 bzw. 56. Im Zeitverlauf zeigt sich ein leichter Anstieg der
Forderquote in beiden Schwerpunkten, der sich mit den insgesamt sinkenden Schiilerzahlen
erkliren lisst, die absolute Anzahl der Lernenden bleibt relativ konstant bzw. ist im Bereich
Sehen nur leicht angestiegen.

Insgesamt muss darauf hingewiesen werden, dass im Bereich der Sinnesschidigung immer sehr
kleine Fallzahlen existieren und somit Trendaussagen nur schwer ableitbar sind.

Kérperliche und motorische Entwicklung

Ist das schulische Lernen aufgrund erheblicher Funktionsstorungen des Stiitz- und Bewegungs-
systems, Schidigungen von Gehirn, Riickenmark, Muskulatur oder Knochengeriist, Fehlfunk-
tion von Organen oder schwerwiegenden psychischen Belastungen infolge andersartigen Aus-
schens dauerhaft und umfinglich beeintrichtigt, kann ein begriindeter Unterstiitzungsbedarf in
der Korperlichen und motorischen Entwicklung festgestellt werden (vgl. § 6 & § 8, AOSF SGV.
NRW.223). Auch hier zeigt sich im Zeitverlauf ein leichter Anstieg, prozentual ebenso wie in
der absoluten Hiufigkeit (vgl. Tabelle 21), der dem Trend auf Landescbene entspricht.

Tab. 21: Foérderquoten im Bereich Korperliche und motorische Entwicklung in der Primar-
und Sekundarstufe I, Schuljahre 2007/08 und 2014/15 (Anzahl, %) im Kreis Pader-
born und im Land Nordrhein-Westfalen

Korperliche und motorische Entwicklung

Anzahl in %% NRW in %%
2007/08 142 0,39 0,40
2008/09 145 0,41 0,40
2009/10 147 0,42 0,50
2010/11 153 0,46 0,50
2011/12 148 0,45 0,50
2012/13 159 0,50 0,50
2013/14 164 0,52 0,50
2014/15 162 0,53 0,60

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen; MSW (2014)

67 Anteil der Lernenden eines Forderschwerpunke an allen Schiilerinnen und Schiilern im Primar- und Sekundarbereich L.



114

Indikatorengestiitzte Analysen zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems

Geistige Entwicklung

»Ein Bedarfan sonderpidagogischer Unterstiitzung im Férderschwerpunke Geistige Entwicklung besteht,
wenn das schulische Lernen im Bereich der kognitiven Funktionen und in der Entwicklung der Gesamt-
personlichkeit dauerhaft und hochgradig beeintrichtigt ist, und wenn hinreichende Anhaltspunkte da-
fur sprechen, dass die Schiilerin oder der Schiiler zur selbststandigen Lebensfithrung voraussichtlich auch
nach dem Ende der Schulzeit auf Dauer Hilfe benstigt” (vgl. § 5 & § 8, AOSF SGV.NRW.223).

Wenngleich die Anzahl der Lernenden mit Unterstiitzungsbedarf im Bereich Geistige Entwick-
lung im Kreis Paderborn in den letzten Jahren leicht zugenommen hat, zeigt sich noch immer
eine Forderquote unterhalb des Landesdurchschnitts (vgl. Tabelle 22). Dabei ergeben sich kei-
ne nennenswerten Unterschiede zwischen den Geschlechtern, etwa 55% der 258 Schiilerinnen
und Schiiler sind minnlich.

Tab. 22: Férderquoten im Bereich Geistige Entwicklung in der Primar- und Sekundarstu-
fe I, Schuljahre 2007/08 2014/15 (Anzahl, %) im Kreis Paderborn und auf im Land

Nordrhein-Westfalen
Geistige Entwicklung
Anzahl in % NRW in %%
2007/08 234 0,6 0,9
2008/09 255 0,7 1,0
2009/10 262 0,8 1,0
2010/11 263 0,8 1,1
2011/12 263 0,8 1,1
2012/13 241 0,8 1,1
2013/14 261 0,8 1,1
2014/15 258 0,8 1,2

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen; MSW (2014)

6.1.4 Bildungsbeteiligung

Neben der Darstellung der demografischen Entwicklung der Schiilerschaft im Kreisgebiet und
der Quantifizierung sonderpidagogischer Forderung unter Berticksichtigung verschiedener
Differenzierungsmerkmale (z. B. Forderschwerpunke und Geschlecht) setzt eine Indikatorisie-
rung und Bewertung der Zuginglichkeit zu verfugbaren Angeboten, Kennzahlen zur Entwick-
lung sonderpidagogischer Forderung in Abhingigkeit des Beschulungsortes voraus.

Die Frage nach der Beteiligung bzw. moglichen Barrieren im Zugang zu den verschiedenen Or-
ten, an denen die individuellen Unterstiitzungsbedarfe erfiillt werden, stellt sich dabei sowohl
in Bezug auf die sonderpadagogische Forderung im Allgemeinen, als auch im Hinblick auf die
diskutierten Differenzlinien und Forderschwerpunkte im Speziellen.

Tabelle 23 dokumentiert vier Kennziffern, die sich in den vorgestellten Indikatorenansitzen
(vgl. 4.2) bereits als Standard in der Darstellung der Voraussetzung auf Systemebene etabliert
haben. Neben der bereits beschriebenen Forderquote und der Forderschulbesuchsquote sind
darunter die Inklusionsquote zu nennen, die den prozentualen Anteil der Lernenden mit For-
derbedarfin Regelschulen, an allen Schiilerinnen und Schiilern der Primar- und Sekundarstufe I
in Regelschulen beschreibt. Der Inklusionsanteil dagegen gibt den Anteil der Schiilerschaft mit

68 Anteil der Lernenden eines Forderschwerpunke an allen Schiilerinnen und Schiilern im Primar- und Sekundarbereich L.
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sonderpidagogischen Forderbedarf wieder, die an einer Regelschule lernen, an allen Lernenden
mit Forderbedarf in der Primar- und Sekundarstufe L.

Tab. 23: Foérderquote, Forderschulbesuchsquote, Inklusionsquote und Inklusionsanteile des
Kreises Paderborn seit dem Schuljahr 2007

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Schuljahr Davon Anteil sonderpida-

Férderquote Besuch einer Besuch einer gogische Forderung
Forderschule Regelschule in Regelschulen

2007 6,32% (2.301) 5.91% (2.152) 0,41% (149) 6,48%

2008 6,62% (2.347) 6,18% (2.190) 0,44% (157) 6,69%

2009 6,71% (2.334) 6,20% (2.156) 0,51% (178) 7,63%

2010 6,84% (2.278) 6.22% (2.070) 0.62% (208) 9,13%

2011 6,75% (2.213) 6.01% (1.972) 0.73% (241) 10,89%

2012 6.74% (2.158) 5,83% (1.868) 0,91% (290) 13,44%

2013 6.86% (2.143) 5.68% (1.776) 1,18% (367) 17,16%

2014 6,79% (2.081) 5.35% (1.638) 1,45% (443) 21,33%

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Deutlich wird in der Gegeniiberstellung der Kennzahlen vor allem, dass die Inklusionsquote
und der Inklusionsanteil im Erhebungszeitraum deutlich angestiegen sind und somit die Be-
schulung von Lernenden mit sonderpidagogischem Férderbedarf im Gemeinsamen Lernen
umfassender stattfindet als noch zu Beginn des Untersuchungszeitraums. Dieser Befund ver-
deutlicht, dass sich nicht nur eine institutionelle Umgestaltung des Angebots (6.1.1) abzeich-
net. Vielmehr werden diese Angebote bereits zunchmend von Lernenden genutzt.

Eine sinnvolle Interpretation dieses Befundes ist jedoch nur unter simultaner Beriicksichtigung
der Forder- sowie der Forderschulbesuchsquote méglich. Denn ein Anstieg der Inklusionsquote
und der Inklusionsanteile kann verschiedene Ursachen haben (vgl. Briigggemann & Tegge 2016).
Geht beispielsweise der Anstieg der Inklusionsquote mit einer steigenden Forderquote einher,
ist dies hiufig im Kontext der Standortsicherung zu betrachten (vgl. Sasse 2005). Dabei nimmt
der Anteil der Lernenden mit Forderbedarf in Regelschulen zu, die Zahl der Lernenden (abso-
lut) in den Férderschulen bleibt indes gleich. In der Folge bedeutet das, dass die separierende
Beschulung von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf nicht zuriickgeht. Der An-
stieg des Inklusionsanteils ist vielmehr darauf zuriickzufiihren, dass insgesamt mehr Kindern
und Jugendlichen ecin sonderpidagogischer Férderbedarf diagnostiziert wurde (vgl. Klemm
2014a). Klemm und Preuss-Lausitz (2011) stellen in ihren Empfehlungen zur Umsetzung der
UN-Bchindertenrechtskonvention im Bereich der allgemeinen Schule fest: ,Das Doppelsystem
von Forderschulen und GU [Gemeinsamer Unterricht — die Verf.] wird [...] nach dem Prinzip
der Addition betrieben* (Klemm & Preuss-Lausitz 2011, S. 23).

Mit Blick auf die Zuginglichkeit als Pramisse zur Bewertung des Transformationsprozesses ist
demzufolge eine steigende Inklusionsquote keine hinreichende Bedingung fiir eine Verbesse-
rung der Situation. Vielmehr stellt sich hier die Frage, ob die steigenden Férderquoten auf ei-
nen steigenden Bedarf an besonderer Unterstiitzung zuriickzufiihren sind, oder inwieweit es als
ein Indiz fir verinderte Diagnostik oder gar das Aufweichen der Kategorien gedeutet werden
kann. Insbesondere in den Férderschwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung
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sowie Sprache wird eine hinreichend begriindete Abweichung von einer vermeintlich nor-
malen Entwicklung sehr kritisch diskutiert (vgl. Bos et al. 2010). Auch die Objektivitit des
amtlichen Feststellungsverfahrens und der darin gestellten Diagnosen werden nicht selten
in Frage gestellt (vgl. Grosche 2015; Kottmann 2007). Im Kontext des Ressourcen-Etiket-
tierungsdilemmas (vgl. Fiissel & Kretschmann 1993) muss zudem gepriift werden, inwieweit
steigender Forderbedarf mit der Akquise zusitzlicher Ressourcen im Zusammenhang steht.
Ferner sind diese Kennzahlen dadurch charakeerisiert, dass sie lediglich Auskunft iiber den
Ort der Beschulung bzw. der Platzierung der Lernenden geben (vgl. Briiggemann & Tegge
2016), nicht aber iiber die innerschulischen Lerngruppen und -arrangements. Dabei handelt
es sich jedoch um Fragen, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht beantwor-
tet werden kénnen, da sie das Hauptaugenmerk darauf richtet, die Méglichkeiten einer In-
dikatorik zu priifen und so eine Grundlage fiir weiterfiihrende Fragestellungen, vertiefende
Analysen aber auch Entscheidungen zu schaffen. Vielmehr bedarf es zur Beantwortung dieses
Sachverhalts einer gesonderten (wissenschaftlichen) Betrachtung der Praxis sonderpidagogi-
scher Diagnostik und Mittelzuweisung.

Fiir den Kreis Paderborn zeigt sich, dass steigende Inklusionsanteile (6,6% in 2007/08 gegen-
iiber 21,3% in 2014/15) mit einer riickliufigen Forderschulbesuchsquote einhergehen (vgl. Ta-
belle 24). Der Forderbedarf im Kreis ist im Vergleich zum Landesdurchschnitt nur leicht um
0,5% angestiegen. Auf Landeseben zeigt sich eine Steigerung um 1,2% im gleichen Schuljahr.
Trotz Riickgang besucht nach wie vor die tiberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen und Schii-
ler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf eine der Férderschulen im Kreis. Die Tabelle 24 zeigt
die Anzahl derer, die im Schuljahr 2014/15 im Gemeinsamen Lernen an Regelschulen lernen
(Inklusionsanteil) differenziert nach den jeweiligen Férderschwerpunkeen.

Tab. 24: Inklusionsanteil der Forderschwerpunkte (Primar- und Sekundarbereich I), Kreis Pa-
derborn im Schuljahr 2014/15 (Anzahl, in %)

Forderschwerpunke

Stufe Kennzahl LE ESE SB GG KM HK SE Gesamt
SuS im GU 77 S3 37 10 14 S 5 201

Primar-

soufe SuS$ gesamt 119 135 165 78 66 123 159 845%
Quote 64,7% 39,3% 22,4% 12,8% 21,2% 4,1% 3,1% 23,8%
SuS im GU 121 58 12 23 20 4 4 242

f;kf‘:;d“' SuSgesame 542 241 12 180 9 56 97 1224
Quote 22,3% 24,1% 100,0% 12,8% 20,8% 7,1% 4,1% 19,8%
SuSim GU 198 111 49 33 34 9 9 443

Insgesamt SuS gesamt 661 376 177 258 162 179 256 2.0697°
Quote 30,0% 29,5% 27,7% 12,8% 21,0% 5,0% 3,5% 21,4%

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

69 Die Differenz zur Gesamtsumme aller Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf in Tabel-
le 17 (846 in der Primarstufe) von cinem Schiiler lisst sich dadurch erkliren, dass in Tabelle 24 Schwerbehinderung
dann unberiicksichtigt bleibt, wenn keine Informationen zum 1. Férderschwerpunke vorliegen.

70 Ohne Schule fiir Kranke
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Die Referenzpopulation gibt an, wie viele Kinder insgesamt im jeweiligen Schwerpunke (an
Regel- und Forderschulen) lernen. Die daraus resultierenden Inklusionsanteile geben Auskunft
dariiber, wie viele Schiilerinnen und Schiiler eines Férderschwerpunkees prozentual eine Regel-
schule besuchen bzw. gemeinsam lernen”

Eine weitere Besonderheit dieser Kennziffern auf kommunaler Ebene zeigt sich in der Inklusions-
quote fiir den Bereich Sprache. Alle Jugendlichen mit einem Sprachforderbedarf in der Sekundar-
stufe I lernen hier an allgemeinen Schulen, der Inklusionsanteil liegt bei 100%. Zurtickzufithren
ist dieses Ergebnis nicht ausschlieflich auf die Bemithungen, dieser Schiilerschaft das Gemeinsame
Lernen besonders umfinglich zu erméglichen. Vielmehr ist dieses Ergebnis der Referenzgrofie
(Gesamtzahl der Lernenden mit Forderbedarf Sprache) geschuldet. Im Kreis Paderborn gibt es,
wie bereits an verschiedenen Stellen ausgefiihrt, kein Forderschulangebot fiir den Bereich Spra-
che in der Sekundarstufe I. Schiilerinnen und Schiiler, die nicht im Gemeinsamen Lernen sind,
besuchen dann eine der Forderschulen Sprache auflerhalb des Kreises (iiberwiegend in Biclefeld).
Hier offenbart sich im Hinblick auf die Aussagekraft erneut die zentrale Schwierigkeit des schul-
statistischen Schulstandortprinzips (anstelle des Wohnortprinzips). Zudem zeigt sich, dass fiir
kleinrdumige Darstellungen unterhalb der Kreisebene bewéhrte Kennziffern nicht ohne eine ent-
sprechende Kontextualisierung angewendet werden kénnen.

Am umfinglichsten findet das Gemeinsame Lernen sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich
im Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen (LES) statt. Wie sich der Zugang zum Gemein-
samen Lernen fur diese Schiilerschaft im Zeitverlauf entwickelt, zeigt die Abbildung 22, die einen
konstanten Anstieg der Beschulung in den allgemeinen Schulen seit 2007/08 dokumentiert. Insbe-
sondere nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) ist — etwa ab dem
Schuljahr 2011/12 - eine deutliche Steigerung des Gemeinsamen Lernens von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf in Regelschulen zu beobachten.

35

30 | B

25 DS L

20 - — -

15 ~“— B— B

10 - — — — —

5 — | I I _— E— —— — — mannlich
weiblich
-=- gesamt

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 22: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Lern- und Entwicklungsstorungen im Kreis Paderborn, die in Re-
gelschulen lernen, Schuljahre 2007/08 bis 2014/15 (in %)

71 Eine Betrachtung der ,,Schule fiir Kranke® bleibt hier unberiicksichtigt, wenngleich auch in diesem Schwerpunke die
Lernenden mit und ohne sonderpidagogischem Forderbedarf zusammengefasst werden, sofern sie aufgrund ecines
stationiren Aufenthaltes mindestens vier Wochen nicht am reguliren Unterricht teilnehmen kénnen und i.d.R. im
Krankenhaus oder einem Therapiezentrum unterrichtet werden. Die Betrachtung der Méglichkeiten zur Teilnahme
am Gemeinsamen Lernen ist aufgrund des stationiiren Aufenthaltes in diesem Zusammenhang nicht sinnvoll.
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Zudem verdeutlicht die Grafik einen weiteren geschlechtsspezifischen Unterschied: Jungen mit
Lern- und Entwicklungsstorungen lernen seltener in Regelschulen als Madchen. Zwar wachsen
die Beteiligungsquoten der Schiilerinnen und Schiiler gleichermafen an, jedoch liegen die In-
klusionsanteile der Midchen fiir diesen Forderbereich auch im Zeitverlauf leicht iiber denen
der Jungen. Bezogen auf alle Férderschwerpunkee, d. h. alle Lernenden mit Férderbedarf, sind
diese Unterschiede in gleicher Richtung ausgeprigt. Wurden 2014/15 157 der 705 Madchen
mit Forderbedarf in allgemeinen Schulen unterrichtet (22,3%), waren es bei den Jungen 287
von 1.377 (20,8%).

Im Bereich Geistige sowie Korperliche und motorische Entwicklung wurden etwa 15,5% der
Jungen und 16,7% der Madchen im Schuljahr 2014/15 in Regelschulen unterrichtet. Jedoch
zeigt sich unter Beriicksichtigung der vergangenen Schuljahre, dass sich die Beschulung von
Jungen mit Korperlichen und motorischen Funktionsstérungen in Regelschulen seit 2007 von
10 auf 26 Schiiler verdoppelt hat, das entspricht ecinem Anteil von 16,5 bzw. 23,5%, wihrend bei
den Schiilerinnen in den letzten Jahren keine nennenswerten Veridnderungen zu erkennen sind.
Auf eine ausfithrlichere geschlechterdifferenzierte Betrachtung der Lernenden mit Sinnesschi-
digungen wird wegen der geringen Fallzahlen verzichtet.

Im Hinblick auf die besuchte Schulart in Abhingigkeit der einzelnen Forderschwerpunkee lasst
sich an die Darstellung der Inklusions- und Exklusionsquoten ankniipfen (vgl. Abbildung 23).
In den Real- und Sekundarschulen des Kreises findet mehr als 85% der Forderung im Bereich
Lernen sowie Emotionale und soziale Entwicklung statt. Auch in den Haupt- und Gesamtschu-
len bilden diese Schwerpunkte mit mehr als zwei Dritteln der Lernenden den umfinglichsten
Forderbedarf. Zudem werden in diesen Schularten hiufiger auch Schiilerinnen und Schiiler
anderer Forderbereiche, insbesondere Sprache, Geistige Entwicklung sowie Kérperliche und
motorische Entwicklung beschult.

Realschule
Hauptschule

Sekundarschule
Gemeinschafts-

schule \\\\\\\

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

1 3
90%  100%

. Lernen . Emotionale und soziale Entwicklung

. Sprache @ Kérperliche und motorische Entwicklung
Geistige Entwicklung Hoéren und Kommunikation
Sehen

Quelle: SchIPS, Eigene Darstellung

Abb. 23: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf im Gemeinsamen Lernen der Sekundar-
stufe I nach Schulart und Frderschwerpunkt im Schuljahr 2014/15, Kreis Paderborn (Anzahl; %)

Wie bereits angefithrt, wird das Gemeinsame Lernen von Kindern mit Hor- oder Sehbeein-
trichtigung in Regelschulen bisher kaum realisiert (insgesamt 5 Lernende im Gemeinsamen
Lernen der Schwerpunktschulen und 4 in Einzelintegration an anderen Regelschulen des Krei-
ses). Inwieweit dies auf fehlende Voraussetzungen, bzw. Rahmenbedingungen zuriickzufiihren
ist, bedarf einer niheren Priifung, die im Rahmen der Arbeit nicht vorgenommen werden kann.
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Klassenzusammensetzung

In einem nichsten Schritt wird die Perspektive nun dahingehend erweitert, nicht nur die gene-
relle Zuginglichkeit bzw. Erreichbarkeit zu allgemeinen Schulen zu betrachten, sondern darii-
ber hinaus auch die Verteilung der Férderbedarfe schulartspezifisch und im Klassenverbund zu
verorten. Denn neben den Zugangsmaglichkeiten zu den allgemeinen Schulen im Kreis stellt
sich gleichsam die Frage, ob der Zugang auf spezifische Schularten beschrinke bleibt oder gar
Segregation innerhalb einer Schule stattfindet. Es wird also gepriift, ob sich Lernende mit Fér-
derbedarf innerhalb einer Schule breit auf verschiedene Klassen verteilen oder je Jahrgangsstufe
cher Sammelklassen gebildet werden. Entsprechende Analysen fehlen bislang weitgehend, auch
jenseits indikatorengestiitzter Monitoringprozesse. Dadurch ergeben sich sowohl Anhalts-
punkte zu den bereits in heterogenen Klassenverbiinden lernenden Kindern und Jugendlichen
als auch Hinweise auf die Gruppe von Lernenden, die in tendenziell segregierender Umgebung
lernen. Abbildung 24 zeigt die Schiilerinnen und Schiiler in Abhingigkeit ihrer Klassenzuge-
hérigkeit und beriicksichtigt dabei deren institutionelle Verortung (Schulen des Gemeinsamen
Lernens, Schulen mit Einzelintegration, Férderschulen und andere allgemeine Schulen).

... Forderschulen 1.638
Schulen des Gemein-
samen Lernens 425
‘ 7.071
... Schulen mit 19 Klassen mit
Einzelintegration Kindern mit (und
3.092 ohne) Férderbedarf
l .
... in anderen ! 18 997 Klassen mit
allgemeinen Schulen ‘ ‘ ‘ ' Kindern ohne
Férderbedarf
0 5000 10000 15000

Quelle: SchIPS, Eigene Berechnung

Abb. 24: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Klassen mit und ohne sonderpidagogische Férderung im Schul-
jahr 2014/15 in der Primar- und Sckundarstufe I (Anzahl, Klassen)

Ein Grofiteil der 2.069 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf lernt,
wie bereits aufgezeigt, in Klassen einer Forderschule. Gleichzeitig sind etwa zwei Drittel der Schii-
lerschaft des Kreises Paderborn in Klassenverbiinden und Schulen an denen keinerlei sonderpida-
gogische Férderung stattfindet (weder im Gemeinsamen Lernen noch in Einzelintegration).

Die Ergebnisse auf Bundesebene zeigen ein dhnliches Bild:

»In Deutschland lernt aufferhalb des Férderschulwesens in etwa jeder fiinften Klasse (mindestens) eine
Schiilerin bzw. ein Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Im Grundschulbereich sind es 31%
aller Klassen, im Sekundarbereich I mit 14% etwa halb so viele® (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2014, S. 170).

Auf Landesebene liegen bisher keine veroffentlichten Angaben vor, die Auskunft tiber die An-
zahl der inklusiv organisierten Klassen geben. Das ist mit grofSer Wahrscheinlichkeit weniger
der Relevanz dieser Informationen geschuldet, als vielmehr der derzeitigen Erhebungssystema-
tik der Schulstatistik und deren Struktur. So entstammen die der nationalen Berichterstattung
zugrunde liegenden Zahlen einer einmaligen Sonderauswertung. Auf Basis der aus SchIPS ge-
nerierten Daten konnten fiir den Kreis nicht nur Klassenfrequenzen fiir die Schulen des Ge-
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meinsamen Lernens ermittelt werden (vgl. Tabelle 25). Auch ist die detaillierte Betrachtung
der Klassen mit und ohne sonderpidagogische Forderung auf einzelschulischer Ebene méglich.
Insgesamt zeigt sich, dass die Klassenfrequenzen in Lerngruppen, die Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpidagogischem Forderbedarf unterrichten, erwartungsgemif§ niedriger ausfallen als
in Klassen ohne sonderpadagogische Forderung.

Tab. 25: Klassenfrequenzen in Schulen des Gemeinsamen Lernens im Schuljahr 2014/15
nach Schulart und Klassenzusammensetzung, Kreis Paderborn (Mittelwert)

Schulart mit SPF ohne SPF Insgesamt
Hauptschule 17,4 19,4 182
Grundschule 22,7 23,7 23,2
Realschule 22,0 24,8 24,4
Sekundarschule 25,2 25,8 254
Gesamtschule 257 29,0 28,0

Quelle: SchIPS, Eigene Berechnung

In 121 der 311 Klassen findet in den 26 Schulen des Gemeinsamen Lernens im Schuljahr
2014/15 Gemeinsames Lernen statt. Das entspricht knapp 40% aller Lerngruppen der Schwer-
punktschulen. Dabei variiert die Anzahl deutlich zwischen den Schularten und zwar sowohl
im Hinblick auf die Anzahl der Klassen als auch in Bezug auf die Anzahl der Lernenden mit
Forderbedarfin den jeweiligen Klassen (vgl. Tabelle 26). Der niedrige Anteil der Klassen gegen-
tiber anderen Schularten mit sonderpadagogischer Forderung ist damit zu erkliren, dass zwei
der drei Sekundarschulen erst im Schuljahr 2015/16 praktisch mit dem Gemeinsamen Lernen
beginnen, formal jedoch schon als Orte des Gemeinsamen Lernens zihlen.

Tab. 26: Anzahl der Lernenden sowie Klassen mit und ohne Forderbedarf in Schulen des Ge-
meinsamen Lernens im Schuljahr 2014/15 nach Schulart, Kreis Paderborn (Anzahl, %)

Anteil der Klassen Klassen Anteil der
Stufe Schulart SPF Ohne SPF  SuS mit . Klassen mit
SPFin % mit SPF  ohne SPF SPF in %
Primar  Grundschule 200 3.076 6,1 70 71 49,6
Sek I Hauptschule 70 529 11,7 13 20 39,4
Gesamtschule 95 1.812 5,0 6 32 15,8
Realschule 32 895 35 12 19 38,7
Sekundarschule 28 759 3,6 20 48 29,4
Insgesamt 425 7.071 5,7 121 190 38,9

Quelle: SchIPS, Eigene Berechnung

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf in den Klassen unterrichtet werden,
veranschaulicht die nachfolgende Grafik (vgl. Abbildung 25) anhand der Variationsbreite zwi-

schen den Schularten.
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Abb. 25: Box-Plot” zum Zusammenhang zwischen Anzahl der Lernenden mit Férderbedarf je Klasse und Schulart in
den Schulen des Gemeinsamen Lernens im Schuljahr 2014/15, Kreis Paderborn™

Dabei zeigt sich, dass insbesondere in den Haupt- und Realschulen des Kreises ein GrofSteil der
Lernenden mit sonderpidagogischem Forderbedarf lernt (165 von 225) und damit ein entspre-
chend héherer durchschnittlicher Anteil sonderpidagogischer Forderbedarfe je Klasse einher-
geht. In den Gesamtschulen des Kreises hingegen fillt der Umfang sonderpadagogischen For-
derbedarfs sehr unterschiedlich aus und streut in 75% der Fille zwischen 1 und 7 Lernenden je
Klasse. In den Grundschulklassen mit sonderpadagogischer Forderung sind es in der Hilfte aller
Klassen ein bis zwei Lernende, in 25% bis zu drei und in den verbleibenden 25% bis zu funf Ler-
nende. Offen bleibt bei dieser Darstellung, in welchem Umfang die Lernenden eines Klassen-
verbundes gemeinsam unterrichtet werden. Haufig werden sonderpidagogisch geforderte Ler-
nende in der Unterrichtspraxis durch dufiere Differenzierungsmafinahmen zeitweise aufierhalb
des Klassenverbundes unterrichtet. Geht man davon aus, dass eine inklusive Beschulungund der
inklusive Unterricht so gestaltet sein muss, dass er den individuellen Bediirfnissen Rechnung
trigt, sollten duf$ere Differenzierungsmafinahmen im Unterricht nur selten Anwendung finden.
Auf Basis der schulstatistischen Daten lisst sich diese Frage jedoch nicht beantworten.

72 Der Box-Plot ist eine grafische Darstellung, die den Bereich und die Verteilung der Daten widerspiegelt. Der Me-
dian, gekennzeichnet durch den Strich in jeder Box, halbiert die Messreihe, sodass 50% der Werte iiber und 50%
der Werte unter ihm liegen. Der obere Strich der Box kennzeichnet das 75. Perzentil also das 75%-Segment. Die
Striche rechts der Box kennzeichnen die Grenzwerte der Verteilung (vgl. Bortz 2005). Beriicksichtigt wurden hier
ausschlieflich Klassen in Schulen des Gemeinsamen Lernens, in denen sonderpidagogische Férderung stattfindet.

73 Lesebeispiel: In 75% der Fille lernen in Hauptschulen des Gemeinsamen Lernens zwischen 5 und 7 Kinder mit
sonderpidagogischem Forderbedarf. In den Sekundarschulen lernen in 50 % der Klassen 1 bis 2 Schiilerinnen oder
Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf.
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6.1.5 Ganztagsangebote

Mit dem Ausbau der Ganztagsschule, der als eines der grofiten Reformprojekte der vergangenen
Jahrzehnte gile (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016), stellt sich nunmehr die
Frage, inwieweit die Implementation inklusiver Bildung dadurch unterstiitzt wird und wie dieser
Aspekt im Rahmen eines Monitoringprozesses im kommunalen Schulwesen Beriicksichtigung
finden kann. Denn wie in Kapitel 3.2 dargestellt wurde, bildet die Griindung und Unterhaltung
der Ganztagsschulangebote zentrale Steuerungsméglichkeiten der Kommune im Rahmen der
freiwilligen Aufgaben. Zudem handelt es sich damit gleichsam um einen Aspekt zur Bewertung
der Zuginglichkeit des kommunalen Schulwesens fiir Lernende mit Beeintrichtigungen. Die
Entscheidung fiir eine Einrichtung fillt aus der Perspektive der Eltern und Lernenden nicht
selten vor dem Hintergrund der Vereinbarkeit von Familie und Beruf.

Das Ziel des Ausbaus in Nordrhein-Westfalen formuliert der Erlass ,,Gebundene und offene
Ganztagsschulen” sowie ,,auf8erunterrichtliche Ganztags- und Betreuungsangebote in Primar-

bereich und Sekundarstufe I“ (BASS Nr. 12-63 Nr. 2). Dort heifit es:

»Die individuelle ganzheitliche Bildung von Kindern und Jugendlichen, die Entwicklung ihrer Person-
lichkeit, der Selbst- und Sozialkompetenzen, ihrer Fihigkeiten, Talente, Fertigkeiten und ihr Wissens-
erwerb sollen systematisch gestirkt werden. Dies soll durch eine flexible und bedarfsgerechte Mischung
von verpflichtenden und freiwilligen Angeboten sichergestellt werden (BASS 12-63, Nr. 2.1).

Weiter heifit es, dass Angebote so zu gestalten sind, dass sie sich fiir eine unterschiedlich grofSe
und heterogene Gruppe cignen, die auch besondere soziale Problemlagen beriicksichtigen und
zudem Forderkonzepte und -angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bedarfen
(zum Beispiel Sprachférderung, Deutsch als Zweitsprache, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten, Fremdsprachen, Bewegungsférderung) bereithalten (BASS 12-63, Nr. 3.1).

Es ist davon auszugehen, dass mit dem Ausbau des Gemeinsamen Lernens und der Umsetzung
des inklusiven kommunalen Schulwesens mehr Kinder mit sonderpidagogischem Unterstiit-
zungsbedarf an den Ganztagsangeboten teilnehmen werden. Voraussetzung sind allerdings
entsprechende Gelegenheitsstrukturen. Die Frage, der sich eine Indikatorisierung demnach
zunichst widmen muss, ist, welche Angebote (Verfiigbarkeit) im Allgemeinen sowie im Forder-
schulwesen im Speziellen existieren und wie die Beteiligung (Zuginglichkeit) jeweils ausfille.
Die organisatorische Gestaltung der Angebote orientiert sich an denen vom Land vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen. Die verschiedenen Angebote des Ganztagsbetriebes unterscheiden
sich formal durch unterschiedliche Teilnahmemaglichkeiten und -pflichten (vgl. Tabelle 27).
Im gebundenen Ganztagsunterricht nehmen alle Lernenden verpflichtend am Angebot teil, das
an mindestens 3 Tagen pro Woche fiir mindestens 7 Zeitstunden, in der Regel von 8-15 Uhr,
bereitgestellt wird.

Tab. 27: Formen von Ganztagsangeboten in Nordrhein-Westfalen

Angebotsform Schulart Gestaltung & Teilnahmevoraussetzungen

Primarbereich

i.d.R.an 5 Tagen bis mind. 15 Uhr, prinzipiell freiwillig,

Offene Ganztagsschule - GS, FO Anmeldung verpflichtet zur Teilnahme fiir ein Jahr

»Schule von acht bis
eins“ & ,,Dreizehn plus

Zeitumfang am Bedarf orientiert, keine regelmifige Teilnahme

« GSFO erforderlich, freiwillig
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Angebotsform Schulart Gestaltung & Teilnahmevoraussetzungen
Sekundarstufe 1
Mindestens an 3 Tagen, 7 Stunden, innerhalb dieses Zeitrahmens
HS, RS, .
Gebundene Ganztags- GY GE verpflichtend
schule SE ’F & " Angebote der Schule iiber Mindestzeitrahmen erforderlich, Teilnahme

i.d.R. freiwillig (kann von der Schule als verpflichtend erklirt werden)

Mindestens an 4 Tagen, 7 Zeitstunden
HS,EO Angebote der Schule iiber Mindestzeitrahmen erforderlich, Teilnahme
i.d.R. freiwillig (kann von der Schule als verpflichtend erklirt werden)

Erweiterte gebundene
Ganztagsschule

Weitere Ganztags-und HS, RS,
Betreuungsangebote GY, GE,
(»Geld oder Stelle®) SE, FO

Zcitrahmen am Bedarf orientiert, freiwillig, keine regelmiflige
Teilnahme erforderlich

Im erweiterten gebundenen Ganztagsunterricht wird das Angebot auf mindestens vier Tage pro
Woche ausgedehnt. Am offenen Ganztagsangebot des Primarbereichs nimmt ein Teil der Lernen-
den freiwillig teil, die Anmeldung erfolgt fiir jeweils ein Schuljahr und verpflichtet in der Regel zur
regelmifiigen Teilnahme. Dariiber hinaus bieten einige Schulen verschiedene auflerunterrichtliche
Ganztags- und Betreuungsangebote (z. B. ,,Schule von acht bis eins® oder ,Dreizehn Plus*) sowohl
fir den Primar- als auch fiir die Sekundarstufe I an, die von einem Teil der Lernenden freiwillig
besucht werden, ohne eine regelmifige Teilnahme vorauszusetzen (vgl. MSW v. 23.12.2010; §9
SchulG NRW 2005). Zu den letztgenannten aufierunterrichtlichen Angeboten lassen sich keine
Aussagen zur Beteiligung treffen, da diese nicht im Rahmen der Schulstatistik erfasst werden.

Ein flichendeckendes Ganztagsangebot in den Regelschulen hat sich in den letzten Jahren vor
allem im Primarbereich etabliert. In 43 Grundschulen, das entspricht mehr als 80%, konnen
die Schiilerinnen und Schiiler im offenen Ganztag lernen. In der Sekundarstufe I bieten bisher
etwa 64% der Schulen Ganztagsangebote in offener oder gebundener Form an. Wihrend bis-
lang vor allem die Integrierten Gesamt’*- und Sekundarschulen einen zentralen Beitrag zum
padagogischen Ganztagsangebot leisten, ist in den Haupt-, Realschulen und Gymnasien kein

flichendeckendes Angebot verfiigbar (vgl. Tabelle 28).

Tab. 28: Ganztagsangebote nach Schularten im Kreis Paderborn im Schuljahr 2014/15 (Anzahl)

Grund-  Haupt- Real-  Gesamt- Sekundar- Gym-na- Forder-

Ganztagsangebot schule schule schule schule schule sium schule
Kein Ganztag 10 8 11 - - 8 -
Offener Ganztag 43 - - - - - 9
Erweiterter Ganztag - 2 - - - -

Gebundener Ganztag - 2 1 6 3 1 5
Insgesamt 53 12 12 6 3 9 16

Quelle: SchIPS, Eigene Darstellung

Wie auch bei den Regelschulen kénnen auch Forderschulen Ganztagsangebote bereitstellen,

»wenn die personellen, sichlichen und schulorganisatorischen Voraussetzungen erfiillt sind. Die For-
derschule mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung und die Férderschule mit dem Férder-

74 Ein zentrales Merkmal der Gesamtschule ist das Ganztagsangebort fiir die Sekundarstufe I.
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schwerpunkt Koérperliche und motorische Entwicklung werden in der Regel als Ganztagsschule ge-
fithrt. Die Entscheidung des Schultrigers bedarf der Zustimmung der oberen Schulaufsichtsbehorde®
(§9 Abs. 1 SchulG NRW ).

In der Tat bieten im Bereich der Forderschulen alle Einrichtungen eine Form von Ganztagsbe-
treuung an.

Darin zeigt sich bereits eine der zentralen Herausforderungen fuir die Weiterentwicklung, da die
Bedingungen einer ganztigigen Forderung schulartspezifisch sehr differieren und das Angebot
ganztagsschulischer Lerngelegenheiten in Regelschulen hinter dem der Forderschulen zuriick-
bleibt. Bedenkt man, dass die verfiigbaren Ganztagsangebote im Primarbereich ausschliefflich
offen organisiert sind und damit einen geringen Grad der Teilnahmeverbindlichkeit aufweisen,
ist davon auszugehen, dass ein strukturiertes Ganztagsangebot gerade fiir forderbediirftige Kin-
der im Grundschulalter derzeit vor allem durch die Forderschulen bereitgestellt wird.
Betrachtet man in einem nichsten Schritt die Bildungsbeteiligung an den Ganztagsangeboten,
fallen zwei Aspekte ins Auge: Zum einen nutzen jene Lernende, die eine Fordereinrichtung be-
suchen, bereits sechr umfassend das bestehende Ganztagsangebot. Hier sind im Untersuchungs-
zeitraum die Betreuungsquoten stetig gestiegen, von 44,6% im Schuljahr 2007/08 auf 68,1% im
Schuljahr 2014/15 (vgl. Tabelle 29). Zwar sind in den allgemeinen Schulen die Beteiligungs-
quoten im Zeitverlauf ebenfalls steigend, sie bleiben jedoch mit Ausnahme der Gemeinschafts-
und Sekundarschulen deutlich hinter denen der Férdereinrichtungen zuriick.

Tab. 29: Beteiligungsquoten am Ganztag nach Schularten und Schuljahren im Kreis Pader-
born (in %)

07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14 14/15
Gemeinschaftsschulen  100,0 99,4 100,0 100,0 100,0 100,0 99,5  100,0

Forderschulen 44,6 45,0 45,7 46,1 56,2 59,5 67,9 68,1
Sekundarschulen” X X X e X 16,0 43,6 67,2
Hauptschulen 274 26,7 29,7 31,5 31,2 36,5 40,9 44,4
Grundschulen 0,0 0,0 0,0 0,0 25,3 27,7 29,4 31,4
Gymnasien 0,0 0,0 0,0 1.4 3,1 4,8 6,4 7,6
Realschulen 0,0 0,0 0,0 1,3 2,8 4,1 5,5 6,8

Quote Forderschulen 44,6 45,0 45,7 46,1 56,2 59,5 67,9 68,1
Quote allgem. Schulen 9,8 9,6 10,2 11,3 22,0 24,8 28,1 32,4

Quelle: SchIPS, Eigene Darstellung

Zum Zweiten zeigt sich bei einer Differenzierung nach Férderbedarf, dass die Beteiligungsquo-
te der sonderpidagogisch Geforderten in Regelschulen deutlich tiber jener der Mitschiilerinnen
und Mitschiiler ohne festgestellten Forderbedarf liegt und zudem auch die Quote an Forder-
schulen iibersteigt (vgl. Abbildung 26).

Dieses Ergebnis unterstreicht, dass die Nachfrage nach ganztigiger Betreuung im Zuge des
Ausbaus des Gemeinsamen Lernens weiter ansteigen diirfte und die Verfiigbarkeit eines fla-
chendeckenden Angebots als freiwillige Aufgabe der Kommune im Steuerungshandeln Be-
riicksichtigung finden muss. Inwieweit womdglich Barrieren in der Zuginglichkeit zu den

75 Sekundarschulen wurden erstmals zum Schuljahr 2012/13 eingerichtet.
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Ganztagsangeboten an Regelschulen fiir Lernende mit Férderbedarf bestehen (bspw. durch
fehlendes Personal), bedarf einer gesonderten Priifung und lasst sich auf Grundlage der hier
vorliegenden amtlichen Daten nicht abschliefend bewerten.

Forderschule allgemeine Schule

100

80 80,6

68,1 67,9

60

40 31,9 32,1

20 +—— = 19.4 — — .

ja
[o e | S B | 1 L L nein
mit SPF ohne SPF

Quelle: SchIPS, Eigene Darstellung

Abb. 26: Beteiligungsquoten an Ganztagsangeboten in Forderschulen und Regelschulen des Kreises im Schuljahr
2014/15, nach sonderpidagogischem Forderbedarf (in %)

Gleichwohl ist damit nur ein Teil der Ganztagsschulfrage beantwortet, denn nimmt man das
schulpolitische Bestreben Bildungsbenachteiligung durch eine ganztigige Forderung und
Betreuung an Grundschulen zu verringern ernst, setzt eine Ganztagsschule cine wenigstens
35-stiindige wochentliche Unterrichts- und Betreuungszeit im Primarbereich voraus (vgl. Weis-
haupt 2017). Angebote wihrend der Schulferien, die als Mafistab zur Beurteilung der Verein-
barkeit von Familie und Beruf betrachtet werden konnen, sind dabei an vielen offenen Ganz-
tagsschulen zwar vorhanden, jedoch wird dieses Kriterium keinesfalls flichendeckend erfillt.
Die dargestellte Praxis lisst sich ferner zunichst als Ganztagsangebot bezeichnen, dass perspek-
tivisch einer Ausweitung bedarf.

6.1.6 Personal und Multiprofessionalitit

In der aktuellen Debatte um die Gestaltung eines inklusiven Schulwesens wird neben der Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte auch die multiprofessionelle Zusammenarbeit im Kollegium als
ein zentrales Kriterium im Schulentwicklungsprozess diskutiert. ,,Inklusive Schulen sind [...]
nicht ohne eine elaborierte Form der Kooperation zwischen Lehrkriften mit unterschiedlichen
Kompetenzprofilen zu realisieren (Heinrich et al. 2013, S. 90). Fiir die Unterrichtsqualitit
und den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler wurde die besondere Bedeutung von Wis-
sen und Kénnen der Lehrkrifte bereits vielfach empirisch herausgearbeitet (vgl. Baumert et al.
2010; Blomke 2011).

Ein erster Uberblick iiber die Ausstattung der Schulen des Gemeinsamen Lernens mit sonder-
padagogisch qualifizierten Lehrkriften soll Anhaltspunkee fiir die Voraussetzungen einer mul-
tiprofessionellen Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler liefern. Die Qualitit selbiger,
also die Ebene der Bildungsprozesse, lasst sich nicht anhand der vorliegenden Daten darstellen,
sondern bedarf einer gesonderten Erhebung.

Dass eine Betrachtung der verfugbaren Ressourcen sonderpidagogischer Professionalitit sowie
deren Passung mit den Bedarfen der jeweils einzelnen Schulen gleichwohl von zentraler Bedeu-
tung ist, konstatierte Wocken bereits im Jahr 1995:
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»Damit das Recht behinderter Kinder auf eine bedarfsgemifie Forderung nicht dem Prinzip der Gemein-
samkeit [Inklusion] geopfert wird, fordert subsidiire Sonderpidagogik nachdriicklich die Gewihrleistung
fachkompetenter, spezieller Hilfen fiir behinderte Kinder, wo auch immer sie sind. Integration hat nichts,
aber auch gar nichts mit dem Verzicht auf Sonderpidagogik zu tun. Auch in gemeinsamen Lebenswelten
muss eine Passung von Frderbedarf und Férderkompetenz hergestellt werden® (Wocken 1995, S. 10).

Im Kreis Paderborn sind im Schuljahr 2014/15 in den Schulen des Gemeinsamen Lernens ins-
gesamt 64 sonderpadagogische Lehrkrifte beschiftigt, wobei insbesondere in den Grund-, Real-
und Sekundarschulen deutlich mehr weibliche als minnliche sonderpidagogische Lehrkrifte
unterrichten (vgl. Tabelle 30).

Tab. 30: Lehrkrifte mit sonderpidagogischer Qualifikation an Schulen des Gemeinsamen Ler-
nens, Kreis Paderborn im Schuljahr 2014/15 nach Geschlecht und Schulart (Anzahl)

Sonderpidagogische

Lehrkr,fﬁe 898 GS HS RS GE SE Gesamt
Minnlich 3 S 1 7 1 17
Weiblich 28 3 4 7 5 47
Gesamt 31 8 5 14 6 64
Anzahl Schulen GL 14 4 2 3 3 26

Quelle: Eigene Berechnungen, Schulamt Kreis Paderborn; GL = Gemeinsames Lernen

Die Anzahl der zu leistenden Wochenstunden verdeutlicht, dass zwei Drittel der Sonderpid-
agoginnen und -pidagogen in Vollzeit an einer Schule titig sind (vgl. Tabelle 31). Lediglich
eine Lehrkraft ist stundenweise beschiftigt. Insbesondere fiir den Austausch zwischen den Pro-
fessionen im Lehrerkollegium wird eine tiber die stundenweise Beschiftigung hinausgehende
institutionelle Verankerung positiv bewertet und schafft die Voraussetzung des Austausches und
des Kompetenztransfers zwischen den verschiedenen Professionen.

Tab. 31: Lehrkrifte mit sonderpidagogischer Qualifikation an Schulen des Gemeinsamen
Lernens, Kreis Paderborn im Schuljahr 2014/15 nach Beschiftigungsumfang und

Schulart (Anzahl)™®
Beschaftigung- GS” HS RS GE SE Gesamt
umfang
Stundenweise 1 - - - - 1
Teilzeit 12 - 4 2 3 21
Vollzeit 17 8 1 12 3 41

Quelle: Eigene Berechnungen, Schulamt Kreis Paderborn

76 In Anlechnung an die Nationale Bildungsberichterstattung, werden Lehrkrifte dann als vollbeschiftige beriicksich-
tigt, wenn sie mit voller Regelstundenzahl (Pflichtstunden = Unterrichtsstunden + Abminderungsstunden) titig
sind. Als Teilzeitbeschaftigte gelten die Lehrkrifte, deren individuelle Pflichtstunden bis zu 50% der vorgeschen
Regelpflichtstunden entsprechen. Stundenweise beschiftigtes Personal unterrichtet weniger als 50% der Pflicht-
stunden oder absolviert cin Referendariat. (Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012)

77 Fir cine sonderpidagogische Lehrkraft liegen keine Informationen zum Stundenumfang vor. Daraus resultiert die
Differenz in der Anzahl zu Tabelle 30.
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Anders als beispielsweise im Stadtstaat Berlin, wo 2011/12 an den Forderzentren 62,5% der
Lehrkrifte ohne ein sonderpidagogisches Lehramesstudium unterrichteten (vgl. Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2012) sind an den Férderschulen der Region Pader-
born mit rund 89% tiberwiegend Sonderpidagoginnen und -pidagogen titig. Knapp 11% sind
Fachlehrkrifte an Sonderschulen, 78 Lehrkrifte haben eine sonderpidagogische Ausbildung
mit Spezialisierung auf einen oder zwei Forderschwerpunkte durchlaufen.

Unter Beriicksichtigung der Schwerpunkte, fiir die das sonderpidagogische Personal ausgebil-
det ist, zeigt sich ein breites Spektrum an Qualifikationen. Empirisch lsst sich deren Passung
zu den Forderbedarfen der Kinder und Jugendlichen am besten beschreiben, wenn die For-
derschwerpunkte der Lehrkrifte zur Anzahl der Lernenden mit sonderpidagogischem For-
derbedarf in Férderschulen und den Schulen des Gemeinsamen Lernens ins Verhilenis gesetzt
werden (vgl. Tabelle 32). Je nach Ausbildung spezialisieren sich die Sonderpidagoginnen und
-pidagogen in ein oder zwei Schwerpunkten.” Insgesamt zeigt sich, dass die Voraussetzungen
fiir professionelle Lerngemeinschaften (vgl. Lee & Smith 1996) in den Schulen des Gemeinsa-
men Lernens des Kreises Paderborn bereits geschaffen worden sind. Bis auf den Bereich Horen
und Kommunikation, in welchem Unterstiitzung derzeit durch abgeordnete Lehrkrifte der
Forderschulen gewihrleistet wird, sind fiir jeden Forderschwerpunkt sowohl im Primar- als
auch im Sekundarbereich qualifizierte Lehrkrifte an den Schulen des Gemeinsamen Lernens

beschaftigt.

Tab. 32: Qualifikation der Sonderpidagoginnen und -pidagogen und Lernende an Forder-
schulen und Schulen des Gemeinsamen Lernens, Schuljahr 2014/15 nach Forder-
schwerpunket (Anzahl; Verhilenis)

Forderschulen Gemeinsames Lernen
Anzahl Anzahl
Qualifika- SuS Verhiltnis | Qualifika- SuS Verhiltnis

tionen tionen

Emotionale und soziale
. 42 265 1:6 25 111 1:4

Entwicklung
Lernen 101 463 1:4 50 198 1:3
Sprache 42 128 1:3 14 49 1:3
Kérpc?rl. und motorische 25 128 15 13 34 12
Entwicklung
Geistige Entwicklung 36 225 1:6 21 33 1:1
Horen 11 170 1:15 0 9 -
Sehen 9 247 1:27 2 9 1:4

Quelle: Eigene Berechnungen, Schulamt Kreis Paderborn, SchIPS

Im Verhilenis zwischen Lehrerqualifikation und Schiilerschaft zeigt sich gar, dass an den Schu-
len des Gemeinsamen Lernens in einem Grofteil der Forderschwerpunkte eine bessere Passung
erreicht wird als an den Forderschulen des Kreises. Die Voraussetzungen fiir eine professionelle
Forderung der Lernenden mit besonderen Bediirfnissen bleiben also zumindest formal keines-

78 Beriicksichtigt werden jeweils die erste und zweite in der Ausbildung gewihlte Fachrichtung der Sonderpidagogin-
nen und -pidagogen, sodass die Zahl der abgedeckten Férderschwerpunkte die Gesamtzahl der an Schulen titigen
Sonderpidagoginnen und -pidagogen iibersteigt.
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falls hinter den Qualifikationsstandards der Férdereinrichtungen zuriick. Hierin zeigt sich mit
Blick auf die Steuerungsrelevanz fir die Kommune, dass bereits gezielt sonderpidagogische
Expertise fiir die Schulen gewonnen werden konnte und sie als Teil des Kollegiums die Mog-
lichkeit haben, iiber eine stundenweise Betreuung im Rahmen der Einzelintegration hinaus an
schul- und unterrichtsorganisatorischen Aspekten mitzuwirken und so den besonderen Bediirf-
nissen der Schiilerschaft angemessen zu begegnen. Unklar bleibt damit jedoch noch, inwieweit
die Versorgung mit den konkreten Férderschwerpunkten der Schiilerschaft auf Einzelschulebe-
ne iibereinstimmt.

Abbildung 27 setzt fiir jeden Forderschwerpunke die personelle Versorgung mit dem Bedarf
ins Verhiltnis. Beriicksichtigt werden dabei nur die Schulen des Gemeinsamen Lernens, die
Lernende mit einem entsprechenden Forderbedarf haben. Die beste Passung zeigt sich fiir den
Forderschwerpunke Lernen. An 21 der 23 Schulen des Gemeinsamen Lernens, die Schiilerin-
nen und Schiiler mit Férderbedarf Lernen unterrichten, ist eine entsprechend ausgebildete son-
derpidagogische Lehrkraft Teil des Kollegiums. An nur zwei Schulen finden sich zwar Lernende
mit einem entsprechenden Forderschwerpunke, jedoch keine formal qualifizierte Lehrkraft. An
weiteren drei Schulen sind entsprechend qualifizierte Lehrkrifte beschiftigt, ohne dass derzeit
ein entsprechender Bedarf besteht.

Hbéren und
Kommunikation

Sehen

Korperlich motorische
Entwicklung

Geistige Entwicklung

Sprache | Passung
. . nur Lernende mit
Emotional soziale =
Entwicklung Forderbedanf
nur sonderpadago-
Lernen 3 gisches Personal

0 5 10 15 20 25 30
Quelle: Eigene Berechnungen, Schulamt Kreis Paderborn

Abb. 27: Passung zwischen der Qualifikation des sonderpidagogischen Personals und den Férderschwerpunkten der
Schiilerschaft mit sonderpidagogischem Férderbedarf an den Schulen des Gemeinsamen Lernens im Schul-

jahr 2014/15 (Anzahl der Schulen)

Anzumerken ist, dass ein GrofSteil der Sonderpidagoginnen und -padagogen jeweils fiir zwei For-
derschwerpunkte qualifiziert ist. Vor diesem Hintergrund sind auch die Ergebnisse zu interpretie-
ren. So ist davon auszugehen, dass in Fillen, in denen sonderpidagogisches Personal fiir einen spe-
zifischen Férderschwerpunkt ohne dquivalente Schiilerbedarfe beschiftigt ist, die Unterstiitzung
in einem zweiten Frderschwerpunkt abgedeckt wird. Kritisch bzw. steuerungsrelevant erscheinen
deshalb insbesondere die Schulen, an denen Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf lernen,
ohne dass eine formal qualifizierte Lehrkraft im Kollegium ist. Dies ist insbesondere in den Berei-
chen Sprache sowie Kérperliche und motorische Entwicklung (an jeweils acht Schulen) der Fall.

In Bezug auf das nicht pidagogische Personal lassen sich auf Grundlage der vorliegenden Daten
kaum Aussagen fiir den Kreis treffen. Bekannt ist lediglich, dass in den Schulen des Gemeinsa-
men Lernens insgesamt 4 Sozialpidagoginnen und -padagogen titig sind, 3 davon im Primar-
und eine im Sekundarbereich I (Hauptschule). Ob dies viel oder wenig ist, lisst sich mangels
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regionaler Vergleichsdaten ebenso wenig beurteilen, wie der Einsatz weiteren Personals (Integ-
rationshilfe, Assistenzen, Schulpsychologen etc.)

6.1.7 Bauliche und riumliche Rahmenbedingungen

Auch nach detaillierter Betrachtung der Schulen des Gemeinsamen Lernens in Bezug auf die
regionale Verteilung der Angebote, die Beteiligung beeintrachtigter Lernender am Angebot der
allgemeinen Schulen und die Passung zwischen Lehrbefihigung und Forderbedarfen bleiben
wichtige Voraussetzungen innerhalb der Schulen unbekannt. Gleichwohl sind es eben diese Vo-
raussetzungen, wie beispielsweise die baulichen und raumlichen Rahmenbedingungen, die eine
individuelle Férderung unterstiitzen aber auch hemmen kénnen. Will man die Anpassungsfihig-
keit auf institutioneller Ebene beurteilen, miissen Ausstattungsmerkmale hinzugezogen werden.
Dabei soll das Lernumfeld in seiner Méglichkeit eines vielfaltigen rdaumlichen Angebots ebenso
Berticksichtigung finden, wie Fragen der Barrierefreiheit. Denn neben einer multiprofessionellen
und kooperativen Zusammenarbeit des pidagogischen und nicht-padagogischen Personals bilden
die riumlichen und baulichen Rahmenbedingungen eine zentrale Voraussetzung fiir die flichen-
deckende Umsetzung eines inklusiven Schulwesens, die in den Steuerungsbereich der Kommune
fille. Stille Riickzugs- und Entspannungsbereiche (Snoezele-Raum), aber auch Pflegeriume sind
gleichermaflen Bestandteil akeueller Diskussionen wie multifunktionale Raume.

Nachfolgende Betrachtungen lassen nur bedingt Verallgemeinerungen in Bezug auf die raumli-
chen Voraussetzungen fiir Gemeinsames Lernen zu, da lediglich fiir etwa drei Viertel aller allge-
meinen Schulen des Kreises Informationen zu verfugbaren Fach-, Mehrzweck-, Gruppen- oder
Therapierdumen vorliegen. Weil fir die Gesamt- und Sekundarschulen keine Aussagen getroffen
werden konnen, diese Schularten jedoch zusammen ein Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler
im Gemeinsamen Lernen beschulen, dienen die Ausfithrungen lediglich als erste Hinweise auf
die Raumsituation in den Schulen des Gemeinsamen Lernens.

Tabelle 33 bildet die Ausstattung der Schulen mit Mehrzweck-, Gruppen- oder Therapieriumen,
ebenso wie mit Fach- oder Ganztagsaufenthaltsraumen ab. Fiir zwei Drittel aller Schulen liegen
Informationen dariiber vor, welche und wie viele dieser Raume vorhanden sind. Dabei zeigt sich,
dass zwei Drittel der Schulen, die Informationen bereitgestellt haben, Mehrzweck- bzw. Gruppen-
riume zur Verfiigung stehen. In zwei Schulen befindet sich zudem mindestens ein Therapieraum.
Fach- und Aufenthaltsriume stehen in mehr als der Hilfte der Schulen zur Verfiigung.

Tab. 33: Verfiigbarkeit an Raumangeboten an den allgemeinen Schulen im Kreis Paderborn

Schulen Schulen Schulen Schulen fehlende

mit ... ohne... Gesamt mit...in%  Angaben
Mehrzweckriumen 51 18 69 73,9 26
Gruppenriumen 51 18 69 73,9 26
Fachriumen 40 29 69 58,0 26
Therapierdumen 2 67 69 2,9 26
Ganztag Aufenthaltsriumen 39 29 68 57,4 27

Quelle: Eigene Berechnungen, Schultriger des Kreises Paderborn

Tabelle 34 gibt Auskunft dariiber, wie viele dieser Riume in den jeweiligen Schularten zur Ver-
figung stehen bzw. genutzt werden konnen. Dabei zeigt sich, dass Hauptschulen mit durch-
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schnittlich zwei Mehrzweck- und knapp drei Gruppenriumen im Vergleich zu anderen Schul-
arten potenziell weniger Riume fiir spezifische sonderpidagogische Forderung zur Verfiigung
stehen. Besondere Therapierdume konnen an einer Grundschule sowie einer Realschule genutzt
werden. Gleichwohl gilt es zu beriicksichtigen, dass z. T. schuliibergreifend Riume gemeinsam
genutzt werden, beispielsweise an den Standorten, an denen mehrere Schulen in einem (angren-
zenden) Gebiude untergebracht sind.

Tab. 34: Durchschnittlich zur Verfiigung stechende Riume in den verschiedenen Schularten
sowie Anzahl der Schulen mit einem spezifischen Raumangebot, Kreis Paderborn
(Anzahl der Riume insgesamt)

Durchschnittlich verfiigbare Anzahl an spezifischen Riumlichkeiten

Schulart Mc}irzwcck— Gr.l.lppen— Ga“nztag— liach— Thftapie—
riume riume riume riume riume
Grundschule 2,7 2,9 3,1 11,1 1,0
Gymnasium 2,8 3,7 1,0 15,5 -
Hauptschule 2,0 2,6 2,6 8,8 -
Realschule 35 33 4,3 17,7 4,0
Schulen Anzahl 51 51 37 40 2
Riume Anzahl 139 149 110 492 5

Quelle: Eigene Berechnungen, Schultriger des Kreises Paderborn

Je nach Forderschwerpunke stellen sich ganz unterschiedliche bauliche und raumliche Heraus-
forderungen. Der Umfang, in dem Gemeinsames Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf in den Schulen des Kreises bereits stattfindet,
unterscheidet sich zwischen den Forderschwerpunkten. Wie bereits gezeigt wurde, besuchen
Lernende der Forderschwerpunkte Horen und Kommunikation sowie Sehen bislang nur sehr
vereinzelt (neun Lernende je Forderschwerpunke in 2014/15) allgemeine Schulen. Wenngleich
Kérperlich und motorisch beeintrichtigte Schiilerinnen und Schiiler hiufiger im Gemein-
samen Lernen sind (21,2% in 2014/15), bleibt die Inklusionsquote hinter jener der Forder-
schwerpunkte Lernen sowie Emotionale und soziale Entwicklung zuriick. Ein Uberblick iiber
die Barrierefreiheit der Schulstandorte ermdglicht es, Handlungsbedarfe zu identifizieren, um
mittelfristig die Rahmenbedingungen des Gemeinsamen Lernens fiir Lernende mit Sinnesbe-
eintrichtigungen sowie Korperlichen und motorischen Beeintrichtigungen zu erh6hen.

Die von den Schultrigern bereitgestellten Daten umfassen Angaben zum stufenlosen Zugang
der Schulgebiude, zum barrierefreien Zugang zu den Etagen sowie zur Barrierefreiheit der sani-
tiren Einrichtungen der Gebiude, zur Breite der Tiiren ebenso wie zu vorhandenen Aufziigen.
Dabsei variiert der Umfang der vorliegenden Daten zwischen den einzelnen Kennziffern sehr
stark. Liegen fiir einige Kennziffern von etwa drei Viertel der Schulen Informationen vor, be-
schrinken sich die Angaben beispielsweise zum barrierefreien Zugang zu den Etagen und sani-
tiren Einrichtungen auf etwa 30% der allgemeinen Schulen.

Knapp die Hailfte aller Regelschulen ist tiber einen stufenlosen Zugang zu erreichen bzw. mit
Tiren ausgestattet, die eine Breite von mindestens 90 cm haben. Knapp ein Drittel der Schu-
len geben an, barrierefreie sanitire Einrichtungen zu haben, wobei insbesondere Realschulen
(jede Zweite) und Gymnasien (fast jede Zweite) besser ausgestattet sind als Haupt- (jede Vier-
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te) und Grundschulen (jede Dritte). Insbesondere bei der Verfiigbarkeit von Aufziigen sind
Handlungsbedarfe zu priifen. Hier geben nur zwei Schulen an, entsprechende Méglichkeiten
vorhalten zu konnen (vgl. Abbildung 28).

Eine schulartspezifische Betrachtung zeigt, dass es nur wenige Unterschiede in einzelnen Kenn-
zahlen gibt. Jedoch stellt sich die Frage, inwieweit zukiinftig die Gymnasien in der gemeinsamen
Beschulung verstirke Berticksichtigung finden kénnen, da sie insbesondere im Kontext der Bar-
rierefreiheit eine im Vergleich zu anderen Schularten gute Ausstattung vorhalten, aber bislang
6 der 9 kreisansissigen Gymnasien lediglich tiber Erfahrungen mit Einzelintegration verfiigen;
keine davon im Bereich des Gemeinsamen Lernens (vgl. Kap. 6.1.1).

100% T— —
90% T— —
80% T— —
70% 1T— —
60% T —
50% T —
40% —
30% 7 —
20% - —— n.b.

10% . — nein
] 2,1 "

0,
0% Zugang alle Etagen  Turen breiter Sanitar Aufzliige
stufenlos barrierefrei als 90 cm

Quelle: Eigene Berechnungen, Schultriger des Kreises Paderborn
Abb. 28: Kennzahlen zur Barrierefreiheit in allgemeinen Schulen des Kreises im Schuljahr 2014/15 (in %)

Die riumlichen Voraussetzungen, insbesondere fiir Lernende mit Sinnesbeeintrichtigungen,
(vgl. Abbildung 29) bleiben laut Angaben der Schultriger noch hinter den iibrigen, in Abbil-
dung 28 beriicksichtigten baulichen Voraussetzungen zuriick. Verfiigt die Hilfte der allgemei-
nen Schulen zumindest tiber Handliufe, fehlen Blindenleitsysteme sowie taktile Leitsysteme

innerhalb aller Gebiude.

100%
90% T— —
80% T— —
70% T— —
60% T —
50% 7 —
40% —
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20% - — no.
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0% - 53 63 74 [
Handlaufe Informatio-  Gefahren- Alarmsystem  Blinden- taktiles
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Quelle: Eigene Berechnungen, Schultriger des Kreises Paderborn

Abb. 29: Kennzahlen zu einzelnen Aspekten der Barrierefreiheit in allgemeinen Schulen des Kreises, im Schuljahr

2014/15 (in %)
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Insgesamt zeigt sich, dass bisher kaum die riumlichen Voraussetzungen fiir Kinder und Jugend-
liche mit Korperlichen und motorischen sowie Sinnesbeeintrichtigungen im Gemeinsamen
Lernen sichergestellt werden konnen. Hier zeichnet sich kurz- und mittelfristig besonderer
Handlungsbedarf ab, will man dem Anspruch gerecht werden, den Lernenden eine Beschu-
lung in ihrem sozialen Umfeld zu erméglichen. Inwieweit (auch) bei den iibrigen Férderschwer-
punkten notwendige Voraussetzungen des Gemeinsamen Lernens durch spezifische Unter-
richtsmaterialien oder technische Hilfsmittel gegeben sind, lieSe sich nur mit einer weiteren
gesonderten Erhebung an den Schulen des Kreises feststellen.

Festzuhalten ist, dass allein die gegenwirtige bauliche und rdumliche Ausstattung im Kreis
Handlungsbedarfe indiziert. Allerdings besteht der Handlungsbedarf wie in der UN-BRK aus-
gefiihrt keinesfalls flichendeckend und in sofortiger Bereitstellung, sondern unter ,, Ausschép-
fung [der] verfiigbaren Mittel [...] um nach und nach die volle Verwirklichung dieser Rechte*
zu gewihrleisten (Art. 4 Abs. 2 UN-BRK). Die Bereitstellung von Differenzierungsriumen ist
stets auch vor dem Hintergrund der Notwendigkeit zu priifen. In der Regel sind es insbesondere
Kinder und Jugendliche, die einer umfassenden Pflege bediirfen und deshalb einen besonderen
Riickzugsraum benatigen. Den Bemithungen eines gemeinsamen Unterrichts aller Kinder wiir-
de entgegenstehen, Differenzierungsraume innerhalb eines Schulstandortes fiir die Einrichtung
von Sonderklassen zu nutzen oder vergleichbare dufiere Differenzierungsmaffnahmen durchzu-
fithren. Wichtige Anhaltspunkte bietet an dieser Stelle beispielsweise der Thiiringer Inklusions-
plan, der die Mindestanforderungen wie folgt zusammenfasst:

»Abhingig von den Forderschwerpunkten ist es nicht notwendig, dass jede Schule raumlich/sichlich
umgeriistet wird. Dort, wo umfangreichere riumliche/sichliche Nachriistungen erforderlich sind, wer-
den Schiiler mit den sonderpidagogischen Forderbedarfen Héren, Sehen, Kérperliche und motorische
Entwicklung auf die Schulen konzentriert, die die Voraussetzungen bieten. So werden mit Augenmaf$
unterschiedliche Interessen harmonisiert. Die bisherigen Forderschwerpunkte Lernen, Sprache, Emo-
tionale und soziale Entwicklung bediirfen keiner zusitzlichen baulichen Verinderungen® (Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2013, S. 72).

Das Fehlen jedweder Blinden- sowie taktiler Leitsysteme in allen allgemeinen Schulen im Kreis
Paderborn lasst akeuell aber weder dezentrale noch zentrale Bemithungen erkennen.

6.2 Kommunale Prozessmerkmale

Verfolgt ein Bildungsmonitoring das Ziel die zentralen Steuerungsparameter abzubilden, so
miissen neben Input- und Outputfaktoren auch vermittelnde Prozesse beriicksichtigt werden
(vgl. Seeber et al. 2011). Hierzu zihlt einerseits aus institutioneller Perspektive der gesamte
innerschulische Bereich der Interaktionen zwischen Schulleitung, Lehrkriften und Schiiler-
schaft (Planungs- und Handlungsabliufe); aus individueller Sicht der Lernenden manifestieren
sich Bildungsprozesse aber andererseits auch in der Ausgestaltung der Schullaufbahnen (Bil-
dungsverliufe). Zu diesem Zweck werden im Folgenden insbesondere Schnittstellen der Bil-
dungsetappen wie die Uberginge ins und im Schulsystem in den Blick genommen. Wenngleich
amtliche Daten zu Ubergﬁngen in Nordrhein-Westfalen nicht auf Individualebene, sondern
aggregiert auf Schulebene vorliegen, gestattet dies erste Aussagen iiber die Schullaufbahn der
Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf, die der Kommune beispielsweise Anhaltspunkte
zur Durchlissigkeit des Systems bieten kénnen.
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6.2.1 Ubergénge und Wechsel

Mit einer Betrachtung der Uberginge und Wechsel im Schulsystem werden auf verschiedenen

Ebenen Informationen bereitgestellt, die einerseits Aufschluss tiber die Durchlissigkeit insge-

samt geben und andererseits schulartspezifische Betrachtungen unter Beriicksichtigung der zu-

vor cingefithrten Differenzlinien (z. B. Geschlecht) erméglichen.

Die einer statistischen Beobachtung unterliegenden Sachverhalte beziehen sich dabei auf:

o den Einschulungsort (Férder- vs. Regelschule),

o den Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule (Wechsel oder Verbleib in
Forder- bzw. Regelschule) und

o den Wechsel zwischen Forderschule und Regelschule.

Hinsichtlich der Orte sonderpidagogischer Forderung lassen sich auf dieser Basis die Ubergin-

ge zwischen Regel- und Férderschulen systematisiert abbilden. Das Ziel ist es, Aussagen tiber

Chancen und Moglichkeiten zu treffen, nach dem Besuch einer Forderschule in das allgemeine

Schulsystem iiberzugehen, um das Gemeinsame Lernen moglichst umfassend zu realisieren. Ei-

ner solchen Darstellung werden gleichwohl dadurch Grenzen gesetzt, dass sich die Ursachen

fiir entsprechende Wechsel auf Basis der Daten nicht rekonstruieren lassen. Gleiches gilt fur die

Wechsel von der Regel- in die Forderschule.

Drei Dinge sind dabei zentral und bei der Analyse und Interpretation der Daten zu beachten:

o Die Richtung des Wechsels: Ziel des inklusiven Schulwesens im Sinne des nordrhein-westfi-
lischen Schulgesetzes ist das Gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Beeintrichtigungen. Folglich kénnen die Wechsel von Forderschulen in Regelschulen
kurz- und mittelfristig als positive Entwicklung im Sinne der Implementierung inklusiver
Strukturen gedeutet werden. Langfristig kann diese Ubergangsquote aber abnehmen bzw.
stagnieren, je weniger Schiilerinnen und Schiiler (noch) Forderschulen besuchen. Umgekehrt
konnen Uberginge von der Regel- in die Forderschulen Anhaltspunkte iiber fehlende Vor-
aussetzungen fiir das Gemeinsame Lernen der Herkunftsschule geben. Gleichwohl kénnen
damit auch andere Ursachen verbunden sein (z. B. Elternwahlrecht oder eine Verinderung im
der individuellen Becintrichtigung des Kindes).

o Zeitpunkt des Wechsels (Grund- oder weiterfithrende Schule): Sonderpidagogische Férderung
dient niemals dem Selbstzweck, sondern hat eine kompensatorische Funktion, die insbeson-
dere im Bereich der Lern- und Entwicklungsstorungen darauf hinwirken soll, Schiilerinnen
und Schiiler (wieder) dazu zu befihigen ohne besondere Unterstiitzung am Regelunterricht
teilzunehmen. Der Zeitpunke eines méglichen Wechsels sagt aber ohne erginzende Daten
nichts tiber die Wirksamkeit bzw. Effizienz der Férdermafinahmen aus. Er gibt lediglich An-
haltspunkte dariiber, inwieweit die Durchlissigkeit des Schulsystems im Verlauf der Schulzeit
zu- bzw. abnimmt. So konnte in verschiedenen Studien bereits gezeigt werden, dass Ubergiin—
ge von der Forder- in die Regelschule im Verlauf der Schulkarrieren tendenziell abnehmen.

o Schulart: Ebenso relevant erscheint in diesem Zusammenhang, welcher Schulart die aufneh-
mende Schule angehért. Hier zeigt sich, dass Uberg'zinge in erster Linie von Forder- auf Grund-
schulen sowie im Bereich der Sekundarstufe I auf Haupt- bzw. Gesamtschulen stattfinden.

Insgesamt liegt die Relevanz dieser Kennziffern nicht zuletzt in der Bedeutung fiir den Schultri-
ger, der im Zeitverlauf bei sinkenden oder steigenden Ubergangs- bzw. Wechselquoten Schliis-
se zur Bewertung des Erfolgs oder Misserfolgs cingeleiteter Mafinahmen (Veridnderungen der
Standortplanung, bauliche Investitionen, Personalentwicklung etc.) ziehen kann.
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Einschulung

Die Einschulung wird hiufig als einer der markantesten Einschnitte fiir Kinder und Eltern be-
zeichnet, wenngleich sich die damit verbundenen Fragen heute angesichts des Diskurses um
Qualititsrahmen frithkindlicher Bildung (Bildungspline) und die Zunahme curricularer Re-
gelungen in diesem Bereich anders stellen (vgl. Débert 2007b). Neben dem Zeitpunke der Ein-
schulung (vorzeitig oder verspitet) liefern Daten zum Ubergang von er frithen Bildung in die
Schule auch Informationen iiber die Zuginglichkeit zum Regelschulsystem, insbesondere wenn
sie iiber die Zeit analysiert werden. Im Hinblick auf die Frage der Zuginglichkeit und die damit
verbundene Zielsetzung, zunechmend eine gemeinsame Beschulung aller Lernenden zu férdern,
ist ein Riickgang direkter Einschulungen an Férderschulen zu erwarten, der sich auf Kreisebene
auch tendenziell abzeichnet (vgl. Abbildung 30).

—- mannlich
—&- weiblich

—— gesamt

2008/09 2009/10 2010/11  2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16

Quelle: SchIPS, IT-NRW; Eigene Berechnungen

Abb. 30: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in Férderschulen des Kreises Paderborn eingeschult werden, Schul-
jahre 2007/08 bis 2014/15 (in %)

Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang die zunichst deutlichen geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede, die sich im Untersuchungszeitraum immer weiter verringert haben. Wurde
im Schuljahr 2007/08 mit 5,4% ein deutlich gréerer Anteil der Jungen (im Vergleich zu 2,9%
aller Midchen) an einem Forderort eingeschult, ist das Geschlechterverhiltnis 2014 mit 2,8%
zu 2,3% fast ausgeglichen. Im Schuljahr 2015/16 entwickeln sich die geschlechtsspezifischen
Einschulungsquoten jedoch wieder auseinander. Es bleibt abzuwarten, inwieweit es sich hierbei
um cinen Trend iiber die kommenden Schuljahre handelt.

Auf Landesebene fillt der Anteil der direke an Forderschulen eingeschulten Kinder 2014 mit
2,9% zwar etwas hoher aus, jedoch muss auch hier bei der Interpretation berticksichtigt werden,
dass die Quote des Kreises mafigeblich durch die Férderschulen mit tiberregionaler Bedeutung
beeinflusst wird, die von Lernenden mit einem Wohnort auflerhalb des Kreises Paderborn be-
sucht werden. Das heifit, dass insgesamt zum Einschulungszeitpunke der Zugang zur Regelschu-
le im Kreis besser gewahrleistet wird als im Landesdurchschnitt.

In Abhingigkeit des diagnostizierten Forderbedarfs wird deutlich, in welchen Bereichen die
Teilhabe aller Lernenden an Regelschulen eine besondere Herausforderung darstellt. Im Zeit-
verlauf zeigt sich in Kenntnis der sich verindernden Schiilerpopulation fiir den Kreis zunachst
in allen Férderschwerpunkten ein Riickgang der an einer Férderschule eingeschulten Kinder

(vgl. Tabelle 35).
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Tab. 35: Einschulung in Forderschulen nach Forderschwerpunke der Schule, Schuljahre
2007/08 bis 2014/15 (Anzahl) und relative Anteile an allen Einschulungen im Kreis
und im Land Nordrhein-Westfalen (in %)

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

LE 19 13 12 5 0 0 0
ESE 3 8 6 5 7 6 6
SB 46 45 33 44 38 23 17
Schiler- [ pom 19 15 14 7 3 9 2
;ash;e“““h GG 18 11 13 4 8 14 6
(bsolu)  HK 17 18 18 20 16 12 12
KM 0 0 0 9 9 12 10
SE 7 25 15 11 21 11 19
Gesamt 129 135 111 105 102 87 72
Anteil in % Kreis 4,1 4,2 3,6 3,3 3,5 3,0 2,5
NRW 35 3.6 33 34 2,9 2,9 2,9

Quelle: SchIPS, IT-NRW; Eigene Berechnungen

Des Weiteren verdeutlicht die Tabelle eine verdnderte Praxis der Einschulung von Kindern mit
dem Férderbedarf Lernen insofern, als nach einem allméhlichen Riickgang seit dem Schuljahr
2012/13 kein Kind (mehr) direkt in eine Férdereinrichtung eingeschult wurde. Eine dhnliche
Entwicklung zeichnet sich fiirr den Forderschwerpunkt Sprache ab. Wie sich allerdings parallel
die Einschulung von Kindern mit besonderem Forderbedarf an Regelschulen entwickelt hat,
ist mit den vorhandenen Daten nicht nachweisbar, da eine schiilerbezogene Kombination des
jeweiligen Forderschwerpunktes und des Einschulungsortes nicht Bestandteil der Statistik ist.

Wechsel zwischen Férder- und allgemeinen Schule

Nach wie vor finden mehr Wechsel von der Regel- in eine Forderschule statt als umgekehrt
ins Gemeinsame Lernen (vgl. Abbildung 31), wenngleich sich die Ubergangsquoten seit 2008
deutlich angenihert haben. Insgesamt fillt die Wechseldynamik im Kreis wesentlich geringer
aus als auf Landesebene, wo 2014 eine Ubergangsquote von 6% von Regel- auf Forderschulen
einer Quote von 3,5% von Forder- auf Regelschulen gegeniiberstand. Im Kreis Paderborn sind
es 3,7% und 2,4%. Zudem wechseln im Schuljahr 2011/12 erstmals mehr Lernende von einer
Forderschule in eine Regelschule.

Offen bleibt in diesem Zusammenhang, was der Grund fiir den Wechsel war. Im Allgemeinen er-
folgt der Wechsel in cine Regelschule, (1) wenn der Férderbedarf aufgehoben wird oder (2) wenn
dem Elternwunsch entsprochen wird und die Kinder und Jugendlichen ins Gemeinsame Lernen
wechseln. In welchem Ausmaf dieses Ergebnis als eine zunehmende Etablierung des Gemeinsa-
men Lernens gewertet werden kann, lasst sich nicht in Ginze abschitzen. Insbesondere der drasti-
sche Riickgang der Wechsel in Forderschulen, diirfte aber als Indiz fiir die Bemithungen inklusiver
Beschulung gewertet werden, wonach es seit Inkrafttreten der UN-BRK deutlich gréfiere Hiirden
zu geben scheint, ein Kind aus der Regelschule in eine Férderschule zu tiberweisen.

79 Mit den vorliegenden Daten lassen sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler lediglich Aussagen iiber den der Einzel-
schule zugeordneten Forderschwerpunke treffen. Das hat zur Folge, dass fiir Férderschulen mit mehreren Forder-
schwerpunkten (Almeschule in Biiren und Philipp von Hérde in Delbriick) nur cine iibergreifende Zuordnung fiir
den Bereich der Lern- und Entwicklungsstorungen insgesamt méglich ist.
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Abb. 31: Anzahl und Verhiltnis der Wechsel zwischen Forderschulen und Regelschulen im Kreis Paderborn, 2007 bis
2014 (Anzahl, Verhilenis)

Zusitzlich zur Betrachtung der Wechselrichtung bietet der Zeitpunkt des Wechsels einen An-
haltspunke fir die Zu- bzw. Abnahme der Durchlassigkeit insgesamt ebenso wie nach Schular-
ten, an die der Wechsel erfolgt. Auf Basis der vorliegenden Daten lisst sich das Ubergangsver-
halten differenziert abbilden (vgl. Tabelle 36).

Tab. 36: Ubergénge von Forderschulen in Regelschulen in den Schuljahren 2007/08 bis
2014/15 nach Schulart (Anzahl)

GE HS RS GY GS SEK  Waldorf UPerginge
Gesamt
2007/08 6 17 2 } 4 X 5 34
2008/09 7 15 - 1 3 X 31
2009/10 10 14 2 7 X 12 46
2010/11 7 32 3 - 3 X 6 51
2011/12 11 31 10 1 8 X ; 61
2012/13 5 22 11 ; 4 5 - 47
2013/14 8 19 3 1 17 3 - 51
2014/15 9 5 3 - 17 7 2 43
2015/16 5 8 4 ; 22 2 2 43
2016/17 3 3 4 - 26 8 2 46

X =Nicht zutreffend, da Sckundarschulen im Kreis erst zum Schuljahr 2012/13 eingefithrt wurden.
Quelle: IT-NRW; Eigene Berechnung

Insbesondere in der Sekundarstufe I wechseln vermehrt Lernende von der Forderschule in die
Regelschule. Dabei gewinnen die Integrierten Gesamtschulen in den letzten beiden Schuljahren
als aufnehmende Schule an Bedeutung. Zugleich gehen die Uberginge von Forderschulen an
Hauptschulen zuriick, was auch als Folge des Schulstrukturwandels und dem Auslaufen dieser
Schulart zu deuten ist (vgl. 6.1.1). Fanden im Zeitraum 2010 bis 2013 vergleichsweise hiufig
Wechsel von der Forder- in eine Regelschule statt, scheint diese Dynamik etwas abzunehmen.
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Offen bleibt in dieser Betrachtung, bei wie vielen Lernenden mit dem Wechsel zur Regelschule
der sonderpidagogische Forderbedarf entfillt, d. h. wie hiufig tatsichlich von einem Wechsel
ins Gemeinsame Lernen gesprochen werden kann.

Fiir die Lernenden mit Sinnes- und Korperbecintrichtigungen sowie mit geistigen Beeintrich-
tigungen gibt es erwartungsgemaf$ nur sehr vereinzelt Wechsel von einer Forder- in eine Regel-
schule (vgl. Abbildung32). Werden Schiilerinnen und Schiiler an einer Férderschule eingeschul,
verbleiben sie zumeist bis zum Abschluss in der gewihlten Schulart. Fir alle vier Forderbereiche
(Sehen, Héren und Kommunikation, Geistige Entwicklung sowie Kérperliche und motorische
Entwicklung) gab es im Untersuchungszeitraum insgesamt acht Wechsel an Regelschulen. Eine
Konzentration der Wechsel ins Gemeinsame Lernen in den letzten Schuljahren, die auf die
verstirkten Implementationsbemithungen eines inklusiven Schulwesens zuriickgefiihrt werden
konnte, lisst sich nicht erkennen. Im Rahmen ecinzelintegrativer MafSnahmen hat es demzufolge
im Untersuchungszeitraum nur wenige Verinderungen gegeben. Wechsel von Regel- auf Fér-
derschulen finden dagegen weiterhin hiufiger statt als von Forder- auf Regelschulen.

10
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Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen
Abb. 32: Quote der Uberginge an Forderschulen im Kreis Paderborn, Schuljahre 2007/08 bis 2014/15 nach Forder-
bereichen (in %)%

Seit Beginn des Untersuchungszeitraums hat sich die Quote der Wechsel auf Férderschulen fir
Lernende mit Sinnes- und Korperbeeintrichtigungen im Kreis von 1,5% 2007 auf 3,3% 2013
sogar mehr als verdoppelt. Legt man die absolute Zahl an Schiilerinnen und Schiiler mit Sin-
nes- und Korperbeeintrichtigungen an Regelschulen zu Grunde, zeigt sich, dass sich 25 der
88 Lernenden 2013 entschieden, an eine Forderschule zu wechseln. Im Bereich der Lern- und
Entwicklungsstorungen hingegen ist ein dynamischeres Ubergangsverhalten in gegenliufiger
Richtung zu beobachten. Schiilerinnen und Schiiler wechseln haufiger in die Regelschule. Diese
Ubergangsquote hat sich seit 2008 von 1,3% auf 2,7% (2014/15) ebenfalls mehr als verdoppelt.
Diese Entwicklung ist insofern kritisch zu betrachten, als gerade im Bereich der Sinnesbeeintrich-
tigung sowie der Korperlichen und motorischen Entwicklung ein GrofSteil der Schiilerschaft ziel-
gleich unterrichtet wird und das Gemeinsame Lernen durch eine Bereitstellung von Barrierefrei-
heit bzw. technischen Voraussetzungen (die zum Teil mobil auch im Austausch zwischen mehreren
Schulen je nach Bedarf verwendet werden kénnen) bereits erméglicht werden kénnte (vgl. 6.1.7).
Zudem kann mittelfristig der Umbau bzw. die Nutzung von Gebiuden ehemaliger Forderschulen
sinnvoll sein, da sie bereits tiber die entsprechende Ausstattung und Barrierefreiheit verfiigen.

80 Die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die von Regel- in Forderschulen wechseln, wird auf die Gesamtzahl
der Lernenden in den zusammengefassten Férderschwerpunkeen bezogen, die eine Forderschule besuchen; ohne

Schule fiir Kranke.
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Ferner ist in diesem Zusammenhang ebenfalls kritisch zu betrachten, dass mehr Lernende von

einer Regelschule auf eine Forderschule wechseln, bei insgesamt leicht gestiegenem Férderbe-

darf. Gleichwohl hat sich die Ubergangsquote seit 2007 mehr als halbiert (8,2% gegeniiber

3,1% in 2013). Insbesondere im Zuge des Ausbaus des Gemeinsamen Lernens lassen sich Verin-

derungen dahingehend erkennen, dass die Anzahl der Wechsel von Grund- und Hauptschulen

auf Férderschulen seit 2010 deutlich absinkt und 2014 einem ausgeglichenen Verhiltnis von

1:1 entspricht.

Inwieweit insbesondere aus dem Gemeinsamen Lernen Uberginge in die Forderschulen er-

folgen und zu welchem Zeitpunkt Wechsel sowohl in als auch aus Schulen des Gemeinsamen

Lernens stattfinden, bedarf einer gesonderten Betrachtung. Da der Ausbau des Gemeinsamen

Lernens im Kreis insbesondere seit dem Schuljahr 2011 stattfand, werden Wechsel im Zeitraum

von 2011 bis 2014 betrachtet. Tabelle 37 dokumentiert die Wechseldynamik zwischen den

Schulen des Gemeinsamen Lernens und Forderschulen und verdeutlicht drei zentrale Aspekte:

1. Von der Forder- an eine Schule des Gemeinsamen Lernens finden Wechsel insbesondere an
der Schnittstelle zwischen Primar und Sekundarbereich I statt. Da keine Informationen zu
den entsprechenden Forderschwerpunkten der Wechsler vorliegen, lisst sich nur als These
festhalten, dass diese Wechsel insbesondere Lernende mit Forderbedarf Sprache betreffen.
Zum einen lisst sich dies dadurch begriinden, dass durch das fehlende Forderschulangebot
Sprache in der Sekundarstufe I im Kreis Paderborn eine Beteiligung am Gemeinsamen Ler-
nen begiinstigt wird. Zum anderen ist im Bereich Sprache ein Teil der Férderbedarfe nur
voriibergehend und kann insbesondere nach der Primarsprache haufig aufgehoben werden.

2. Befinden sich Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf an einer Schule des Gemeinsamen
Lernens, finden nur selten Wechsel in die Forderschule statt und diese dann erst in hoheren
Jahrgingen.

3. Besonders hiufig wechseln Lernende nach der Jahrgangsstufe 9 in eine Fordereinrichtung.
Dabei handelt es sich um Uberginge in eine Forderschule des Sekundarbereichs II (Berufs-
kolleg) und somit um Lernende, die die Schule ohne Abschluss (oder mit einem Abschluss-
zeugnis Lernen) bzw. mit Hauptschulabschluss verlassen.

Tab. 37: Uberginge zwischen Forderschule und Schulen des Gemeinsamen Lernens in den
Schuljahren 2011/12 bis 2014/15 nach Schulstufe bzw. Jg. (Anzahl)*!

Ubergiingc von Forderschulen an Schulen des Gemeinsamen Lernens

2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
von Primar in Sek I 15 18 19 19
alle anderen Jg. 3 2 3 2
Gesamt 18 20 22 21
Uberginge von Schulen des Gemeinsamen Lernens an Forderschulen
2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
von Primar in Sek I 0 1 0 0
zum Jg. 7 4 1 1 4
nach Jg. 9 9 9 12 15
Gesamt 24 20 25 35

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

81 inkl. Schule fiir Kranke/freiwillige Wiederholung
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6.2.2 Bildungsgang und sonderpidagogische Forderung

Ein zweiter Aspekt auf Ebene der Prozesse, der sich mit den Daten der amtlichen Statistik abbil-
den lisst, ist der Bildungsgang sonderpadagogisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler, also
die Frage der zielgleichen oder zieldifferenten Unterrichtung. Ausgehend von den jeweiligen
Rahmenlehrplinen der einzelnen Unterrichtsficher bestehen fiir jede Klassenstufe Erwartun-
gen im Hinblick auf zu erreichende Schiilerleistungen. Werden in den Férderschwerpunkten
geistige Entwicklung oder z. T. auch im Forderschwerpunke Lernen diese Ziele nicht erreiche,
kann eine zieldifferente Forderung erfolgen, die sich an gesonderten (individuellen) Forderpli-
nen orientiert. Den Bezugsrahmen fiir eine Unterscheidung zwischen zielgleichem und ziel-
differentem Unterricht bildet der Bildungsgang bzw. der zugrunde gelegte Rahmenlehrplan in
Anlehnungan §19 Abs. 3 und §20 Abs. 3 SchulG NRW. Wie bereits ausgefiihrt, gehen damit
einerseits verschiedene Abschlussmoglichkeiten einher (Vgl. 6.1.3), die die Lernenden bei ziel-
gleicher Leistungsbeurteilung zu einem der iiblichen allgemeinen Bildungsabschliisse fihren
oder aber bei zieldifferenter Beurteilung ein Abgangszeugnis im Forderschwerpunkt Lernen
bzw. Geistige Entwicklung vorsehen. Andererseits gehen damit Besonderheiten im Unterrichts-
prozess einher. Zielgleich unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler lernen auf Grundlage des § 29
Abs. 1 SchulG NRW nach schulartspezifischen Vorgaben, die neben dem Erreichen der Bil-
dungsstandards auch Ziele und Inhalte ebenso wie Unterrichtsficher und Lernbereiche festle-
gen. Abweichend davon gelten fiir den zieldifferenten Unterricht die spezifischen Zielsetzungen
und Unterrichtsinhalte fir die Forderbedarfe Lernen und Geistige Entwicklung. Die Entschei-
dung dariiber, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler zieldifferent unterrichtet wird, obliegt ebenso
wie die Feststellung des Bedarfs an sonderpidagogischer Unterstiitzung und die Festlegung des
Férderschwerpunkes der Schulaufsiche (§ 14 Abs. 1 SchulG NRW).

Eine systematische Erfassung der zielgleichen bzw. zieldifferenten Unterrichtung erfolgt erst ab
dem Schuljahr 2012/13, sodass keine Entwicklungslinien iiber die Schuljahre hinweg nachge-
zeichnet werden kénnen. Letztlich zielt eine Darstellung des Bildungsgangs von sonderpidago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern darauf ab, Hinweise auf die Pramisse der Ange-
messenheit zu erhalten. So kann ein hoher Anteil an zieldifferenter Unterrichtung im Bereich
Lernen einerseits darauf hindeuten, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Beein-
trichtigung mit hoher Wahrscheinlichkeit langfristig die Bildungsziele nicht erreichen. Ande-
rerseits gehen mit einer zieldifferenten Unterrichtung auch zusitzliche personelle Ressourcen
einher und bilden damit ein Anreizsystem fur zieldifferente Forderung. Wissenschaftlich he-
rausgearbeitet wurden jedoch auch (beispielsweise im Rahmen des Projekees ,,Jenaer Schulen
auf dem Weg zu Inklusion begleiten“) die Perspektiven, die sich aus einer fachspezifischen ziel-
differenten Forderung ergeben. Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderbedarf Lernen, so ein
Befund des Projekees, erreichen vielfach auch bei zielgleicher Unterrichtung in verschiedenen
Fichern das Bildungsziel und bediirfen deshalb nur in einzelnen Fichern einer zieldifferenten
Forderung (vgl. Sasse & Schulzeck 2017).

Wenngleich Kennzahlen hier wie im Bereich der Uberginge nur einen Proxy fiir die Prozessdimen-
sion darstellen und eine umfassende Beurteilung von Prozessmerkmalen insbesondere auf institu-
tioneller Ebene weiterfithrender Informationen bedarf, soll zunichst ein quantitativer Uberblick
gegeben werden, um zu priifen, inwieweit sich bereits mogliche Schlussfolgerungen beispielsweise
im Hinblick auf Herausforderungen fiir die Unterrichtsgestaltung o. &. ziehen lassen.

Im Schuljahr 2014 wurden 63% der Lernenden mit Férderbedarf im Gemeinsamen Lernen
zieldifferent unterrichtet (vgl. Abbildung 33). Dabei zeigt sich auch, dass neben den Schwer-

punkten Lernen und Geistige Entwicklung auch Lernende anderer Forderbedarfe zieldifferent
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lernen. Diese Schillerinnen und Schiiler haben zumeist einen zweiten Forderschwerpunke. Die
Abbildung veranschaulicht, dass insbesondere im Bereich Emotionale und soziale Entwicklung
sowie Sprache hiufig ein zweiter Férderbedarf Lernen diagnostiziert wird, der dann eine ziel-
differente Unterrichtung nach sich zieht. Die Abbildung differenziert die Lernenden lediglich
nach dem 1. Férderschwerpunke, sodass keine Doppelzihlungen der Schiilerinnen und Schiiler
mit zwei Forderschwerpunkten erfolgen.

Sehen 86
Koérperlich motorische
Entwickung [0 28

Sprache |10 39

Emotional soziale Entwicklung 22 89
Geistige Entwicklung 33 Zzieldifferent
Lernen 198 Zielgleich

Quelle: SchIPS, Eigene Darstellung

Abb. 33: Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Gemeinsa-
men Lernen des Kreises Paderborn, Schuljahr 2014/15 (Anzahl)®

Die Frage des Bildungsgangs gibt lediglich erste Anhaltspunkte zur Unterrichtsgestaltung sowie zu
den Herausforderungen fiir die Lehrkrifte im Gemeinsamen Lernen. Eine breite Durchmischung
von Schiilerinnen und Schiilern ohne Forderbedarf, solchen mit zielgleicher Férderung und jenen
mit zieldifferenter Forderung diirfte im Unterrichtsalltag besondere Herausforderungen mit sich
bringen. Offen bleibt dabei gleichwohl, ob und in welchem Umfang auch dufiere Differenzierun-
gen stattfinden — also, inwieweit Lernende mit Férderbedarf fiir einzelne Unterrichtsstunden oder
-tage nicht mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern unterrichtet werden.

6.3 Ergebnisse von Inklusion auf kommunaler Ebene

Fiir die Ergebnisse schulischer Bildung mit Blick auf die Umsetzung eines inklusiven Schulwesens

auf kommunaler Ebene lasst sich nicht zuletzt im Erreichen allgemeinbildender Schulabschliisse

ein Pradikeor fur die Erwerbsbiografie der Absolventen und Abginger und damit auch der Zu-

gangsmoglichkeiten zur beruflichen (Aus-)Bildung nachzeichnen. Die Art des erreichten Ab-

schlusses stellt, so die Annahme, eine geeignete Information dar, um die Qualifizierungsfunktion

des Schulwesens einzuschitzen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014) und damit

die Voraussetzungen fiir die Primisse der Zuginglichkeit zur weiterfithrenden (Berufs-)Bildungs-

biografie bewerten zu konnen. Fiir die analytische Ausrichtung der vorliegenden Betrachtung und

den zugrunde gelegten Differenzlinien erscheinen drei Fragestellungen erkenntnisleitend:

1. Welche Abschliisse erreichen Lernende der Forderschulen im Kreis und inwieweit zeigen
sich Unterschiede zwischen den Férderschwerpunkten?

2. Mit welcher Qualifikation verlassen Lernende mit sonderpidagogischem Forderbedarf die
Regelschulen des Kreises?

3. Inwieweit unterscheiden sich die qualifizierenden Abschliisse sonderpidagogisch geforder-
ter Schiilerinnen und Schiiler der Regelschule von der Absolventenstruktur der Forderein-
richtungen?

82 Der Schwerpunkt Héren und Kommunikation wurde aufgrund der Fallzahlen < 3 nicht beriicksichtigt.
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Mafigeblich fiir den méglichen Abschluss ist dabei die bereits dargestellte Leistungsbeurteilung
der Lernenden (6.2.2). Werden Lernende mit Férderbedarf zielgleich unterrichtet, so besteht
die Méglichkeit einen der allgemeinbildenden Schulabschliisse (Hauptschulabschluss, Mittlerer
Abschluss oder Abitur) zu erwerben. Zieldifferent unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler der
Férderschwerpunkte Geistige Entwicklung und Lernen werden laut Schulgesetz (§12 Abs. 4
SchulG NRW) zu eigenen Abschliissen in Form cines Abgangszeugnisses Geistige Entwicklung
bzw. Lernen gefiihrt. Formal handelt es sich bei einem Abgangszeugnis nicht um einen allgemein-
bildenden Schulabschluss. Statistisch werden sie deshalb als Abgingerinnen und Abgénger ohne
Abschluss erfasst. Gleichwohl wird Lernenden mit dem Forderschwerpunke Lernen die Méglich-
keit eingerdumt, neben dem Abgangszeugnis einen Haupt- oder mittleren Abschluss zu erreichen.

6.3.1 Abginger und Absolventen der Forderschulen

Eine Darstellung der erreichten Abschliisse im Zeitverlauf verdeutlicht, dass sich die Zahl
der Abginger mit einem Hauptschulabschluss im Untersuchungszeitraum von 2007/08 bis
2014/15 mehr als halbiert hat (vgl. Abbildung 34). Korrespondierend dazu erhéhte sich die
Zahl der Abgangszeugnisse in den Bereichen Geistige Entwicklung und Lernen. Der prozentu-
ale Anteil der Jugendlichen, die die Forderschule ohne formalen Abschluss verlassen, schwankt
hingegen zwischen 11,1% im Jahr 2009 und 6,4% im Schuljahr 2012.

Diese Entwicklung lisst unterschiedliche Interpretationen zu. Die Zunahme der Abgangszeug-
nisse Geistige Entwicklung lisst sich mit Ausnahme des Schuljahres 2012/13 durch steigende
Schiilerzahlen in diesem Bereich begriinden. Erklarungsbediirftig bleibt der steigende Anteil
der erworbenen Abgangszeugnisse im Bereich Lernen und korrespondierend dazu der Rick-
gang von Absolventinnen und Absolventen mit Hauptschulabschluss. Zu priifen wire daher, in-
wieweit sich die Absolventenstruktur der Forderschiilerinnen und -schiiler von den Abgingern
und Absolventen mit Forderbedarf an Regelschulen unterscheidet. Denkbar wire etwa, dass die
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler der Forderschule ins Gemeinsame Lernen wechseln
und dort der Anteil der Hauptschulabschliisse woméglich grofer ausfille (vgl. 6.3.2).
Geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen sich insofern, als der Anteil der Jungen, die 2013/14 die
Forderschule ohne formalen Abschluss verliefen, mit 76 % leicht iiber dem der Madchen lag (67%).

1 1 1 1 1 1 1
2014/15 102 48
| I | | | | |
2013/14 89 58]
2012/13 I 7|0 I : I : 60 : B ohne Abschiuss
2011/12 ' s ' ' ' 56 Il Abgangszeugnis
| | I | | | | Geistige Entwick-
2010/11 89 57 lung
| I | | | | |
2009/10 89 93 Abgangszeugnis
| | | | | | | Lernen
2008/09 89 84 )
| | | | 1 1 1 mind. Haupt-
2007/08 89 115 schulabschluss

| | I I 1 1 1 I
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen
Abb. 34: Entwicklung der Absolventenstruktur 2007/08 bis 2014/15 in den Férderschulen des Kreises (Anzahl, in %)

Unter Beriicksichtigung der Forderschwerpunkte bestitigt sich die Annahme, dass der Riick-
gang der Hauptschulabschliisse an Férderschulen zum Teil auf Entwicklungen im Forderschwer-
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punke Lernen zuriickzufiihren ist. Mit tiber 80% verlassen 2013 mehr Jugendliche als zuvor im
Bereich Lernen eine Forderschule ohne Abschluss (vgl. Abbildung 35). Diese Entwicklung ist
miteiner Anderungin der Handlungspraxis auf der Ebene der Schulaufsicht zu erkliren. Bis zum
Schuljahr 2010/11 verlief§ - vor allem im Vergleich zu den umliegenden Kreisen — ein hoher
Anteil der Hauptschulabsolventinnen und -absolventen des Forderschwerpunkees Lernen die
Forderschulen. In der sich anschliefenden Sekundarstufe IT wurde gemif§ § 19 AO-SF die Wei-
terbewilligung des Forderbedarfs, mit der eine entsprechende Mittelzuweisung an die Schulen
im Bereich der sonderpidagogischen Unterstiitzung einhergeht, auch fiir die Absolventinnen
und Absolventen des Forderschwerpunktes Lernen beantragt, die einen Hauptschulabschluss
erreicht haben. In der Folge wurden dann zunehmend seit 2012 beantragte sonderpidagogische
Unterstiitzungsbedarfe im Férderschwerpunkt Lernen fiir den Sekundarbereich IT nicht mehr
bewilligt, wenn der oder die Lernende bereits einen Hauptschulabschluss erworben hatte. So
setzte letztlich eine Anderung der Abschlussvergabe auf Ebene der Schulen insofern ein, als der
Anteil der Jugendlichen im Forderschwerpunkt Lernen, die die Schule mit einem Hauptschul-
abschluss verlielen, deutlich von knapp 51% in 2011/12 auf 32% in 2014/15 abnahm®.

Lernen Emotional soziale Entwicklung
2014/15 | ' 9 ' ' oo 2014/15 | BT ' 10 ohno
201213 | b Y 40 201213 WEeR] 0 &2 Abschluss

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 N
2010/11 57 59 2010/11 |6 27 mind.

| | | | 1 | | | 1 1 Hauptschul-
2008/09 93 44 2008/09 18 25 absohluss

! | | I | i 1 | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Abb. 35: Entwicklung der Absolventenstrukeur 2008/09 bis 2014/15 in den Bereichen Lernen sowie Emotionale und
soziale Entwicklung an den Férderschulen des Kreises (Anzahl, in %)

Im Vergleich zur Schiilergruppe mit dem Férderbedarf Lernen erreichen Lernende mit Emotio-
nalen und sozialen Entwicklungsbeeintrichtigungen haufiger mindestens einen Hauptschulab-
schluss, wenngleich der Anteil derer, die ohne Abschluss die Schule verlassen, ebenfalls deutlich
gestiegen ist — von 18% auf 60% im Schuljahr 2014/15.

Aufgrund der kleinen Fallzahlen wird auf die Darstellung der Abginger und Abgéingerinnen
mit Sinnes- und Korperbeeintrichtigungen verzichtet. Im Bereich Sprache besteht im Kreis
kein Forderangebot, das die Jugendlichen zu einem Schulabschluss fithren konnte.

6.3.2 Abginger und Absolventen der Regelschulen

Ein Blick auf die Abginger und Absolventen mit Forderbedarf der Regelschulen verdeutliche,
dass die Anzahl insgesamt gestiegen ist. Verlieflen im Jahr 2008/09 gerade einmal 17 Lernen-
de mit Forderbedarf eine Regelschule, waren es im Schuljahr 2014/15 bereits fast doppelt so
viele (33)*. Mehr als die Hilfte dieser Gruppe (61%) erreichte dabei 2014/15 einen Haupt-
schul- oder héher qualifizierenden Abschluss. Um zu priifen, inwieweit diese Schiilerinnen und
-schiiler hohere Abschliisse erreichen als jene an den Fordereinrichtungen wurde der Relative-

83 Die inhaltliche Interpretation der Entwicklung erfolgte in Abstimmung mit dem Schulamt des Kreises Paderborn.

84 Durch den Ausbau des Gemeinsamen Lernens wird sich diese Zahl in den kommenden Jahren weiter vervielfachen,
sodass hier ein Monitoring umso wichtiger erscheint, um zuverlissige Aussagen zur Entwicklung der Absolventen-
strukturen im Zeitvergleich zu erhalten.
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Risiko-Index fiir verschiedene Abschlussprofile bestimmt (vgl. Abbildung 36). Das Ergebnis
zeigt sehr deutlich, dass die Wahrscheinlichkeit die Schule ohne Abschluss zu verlassen an den
Forderschulen im gesamten Untersuchungszeitraum deutlich hoher ausfillt und im Schuljahr
2014/15 doppelt so hoch war. Den Hauptschulabschluss hingegen erreichten nur etwa halb so
viele Lernende mit Férderbedarf an Forder- wie an Regelschulen.

Forderschule
Uberreprasentiert 4,00 /I\
2,00 =
Gleiches Verhaltnis 1,00
-~ ohne Abschluss
0,50
e -8~ Hauptschul-
0,25 \‘/l' — abschluss
Forderschul -~ mind. mittlerer
oraerschule Schulabschluss
unterreprasentiert 2008 2010 2012 2014
Quelle: IT-NRW Sond, tung der Schulstatistik; Eigene Berechnung

Abb. 36: Relative-Risiko-Indizes (RRI) der Absolventen und Abginger mit sonderpidagogischem Férderbedarf aus
Forderschulen gegeniiber den Regelschulen 2008 bis 2014 nach Abschlussarten

Dieser Befund lisst zwei Schliisse zu: (1) Es konnte sich damit die These bestitigen, dass wo-
moglich vorwiegend die Leistungsspitze der Forderschiilerinnen und -schiiler ins Gemeinsame
Lernen wechselt und (2) deutet darauf hin, dass die Unterrichtung in einem leistungshetero-
genen Umfeld Lernende mit sonderpidagogischem Forderbedarf zu héheren Abschliissen zu
fihren vermag. Fiir eine abschlieende Priifung wire eine Untersuchung erforderlich, welche
die erreichten Kompetenzen mit individuellen Merkmalen der Lernenden verkniipft®. Bislang
gibt es fiir das deutsche Bildungssystem keine systematische Auswertung der Lernergebnisse von
sonderpidagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern in Regel- gegeniiber Forderschulen.
Erste Befunde der Forschung verweisen auf leicht positive Effekte der Kompetenzentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern in Regelschulen gegeniiber den Lernenden in Fordereinrich-
tungen (vgl. Kocaj et al. 2014; Stranghéner et al. 2017b; Stanat et al. 2017). Die im Rahmen des
IQB-Bildungstrends festgestellten Kompetenzen der Lernenden in der Jahrgangsstufe 4 zeigen,
dass sonderpidagogisch geforderte Lernende an Regelschulen in den Bereichen Deutsch Lesen
und Zuhéren in den erreichten Kompetenzen etwa ein halbes Schuljahr vor den Lernenden der
Forderschule liegen. In Mathematik zeigt sich ein Lernvorsprung von etwas weniger als einem
halben Schuljahr. Nur im Lingsschnitt liefe sich allerdings nachweisen, inwiefern diese Kom-
petenzunterschiede durch selektive Zuweisung auf die Forderorte, das heifit die Lernausgangs-
lagen, und/oder durch die unterschiedliche Férderung und Leistungsentwicklung in Forder-
und Regelschule bedingt sind. Gleichwohl zeigt die Forschung neben Leistungsaspekten auch,
dass die schulische Motivation der Lernenden in den Fordereinrichtungen signifikant héher
ausfille, als in den Schulen des Gemeinsamen Lernens (vgl. Stanat et al. 2017; Bear 2002). Fiir
eine umfassende Analyse sowohl der Absolventen- und Abgingerstrukturen als auch der Kom-

85 Erste Befunde zu Ergebnissen der inklusiv beschulten Kinder und Jugendlichen im deutschen Bildungssystem lie-
fern Kocaj et al. 2014 fiir die Kompetenzentwicklung im Primarbereich.
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petenzentwicklung fehlt es bislang an einer entsprechenden Datenbasis (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018).

Geschlechtsspezifische Disparititen

Betrachtet man die Absolventenstruktur aller Lernenden in Regelschulen unabhingig vom
Vorliegen eines Forderbedarfs, zeigt sich im Zeitverlauf ein steigendes Qualifikationsniveau da-
hingehend, dass der Anteil der Absolventinnen und Absolventen mit Abitur im Zeitraum von
2007/08 bis 2014/15 von 28% auf 37% gestiegen ist. Riickldufig hingegen ist die Quote der
erworbenen Hauptschulabschliisse von knapp 22% auf knapp 15%, wihrend der Anteil derer
mit mittlerem Abschluss oder Fachhochschulreife nur leicht abnimmt (45,3% in 2007/08 und
43,8% in 2014/15).

In Abhingigkeit der Geschlechterverteilung wird deutlich, dass der Anteil der Midchen mit
Hochschulreife noch immer iiber dem der Jungen liegt. Die Quote derjenigen, die die Schule
ohne oder mit einem Hauptschulabschluss verlassen, fallt demgegeniiber bei mannlichen Absol-
venten bzw. Abgingern etwas héher aus (vgl. Abbildung 37).

Eine Darstellung der erworbenen Abschliisse unter Einbezichung der Heterogenititsdimension
Migration (z.B. in Abhingigkeit des Generationenstatus oder der Verkehrssprache) ist auf Basis
der vorliegenden Daten nicht méglich. Lediglich fiir die Schiilerinnen und Schiiler ohne deut-
sche Staatsbiirgerschaft lisst sich zeigen, dass der Anteil der Absolventinnen und Absolventen
mit Hochschulreife im Zeitraum 2007/08 bis 2014/15 zwischen 8 und 15 % schwankt und
nach wie vor weit hinter der Absolventenquote bei deutscher Staatsbiirgerschaft (36 % in 2014)
zuritickbleibt. Dem steht ein steigender Anteil auslindischer Lernender gegeniiber, die die Schu-
le ohne Abschluss verlassen (14% im Jahr 2007 und 21,3% im Jahr 2014).

Absolventen/Abganger 2014/15
Jungen (n=1.862) Madchen (n=1.768)

Ohne Hauptschul-

4%3 , abschluss
Mit Hauptschul-
abschluss

[ Mit Fachholschul-
reife

B Vit Aligemeiner
Fachholschulreife

B ™it Mittlerem
Abschluss

¢ Absolventen/
Abganger 2007/08

Quelle: IT-NRW:; Eigene Berechnungen

Abb. 37: Minnliche und weibliche Absolventen/Abginger von allgemeinbildenden Schulen 2014/15 und 2007/08
nach Abschlussarten (in %)

6.4 Analysen zu Disparititen auf einzelschulischer Ebene

Die zuvor dargestellten Informationen zu Voraussetzungen, Prozessen und Ergebnissen von
Lernenden mit Forderbedarf im Kreis Paderborn stellen eine grundlegende Informationsbasis
von Indikatoren dar, die die Fragen nach der Verfugbarkeit und Zuginglichkeit beantworten
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sollen. Dennoch handelt es sich dabei um absolute und relative Haufigkeiten, die in ihrem Infor-
mationswert zum Stand der Umsetzung eines inklusiven Schulwesens auf kommunaler Ebene
begrenzt sind. Um mdglichen Fehlinterpretationen zu begegnen, wird deshalb im Folgenden
die Kontextualisierung erweitert. Zu diesem Zweck werden die Basiskennziffern (z.B. Anzahl
der Lernenden mit Férderbedarf an einer Schule) unter Einbeziehung weiterer Variablen exem-
plarisch in einer weiterfithrenden statistischen Analyse erginzt. Bezugnehmend auf das umris-
sene methodische Vorgehen zur Spezifizierung aussagekriftiger Indikatoren wird damit auf die
Differenzierungsmerkmale rekurriert (vgl. 5.3).

Auf Einzelschulebene werden zur Kontextualisierung die Hintergrundvariablen Schulstandort,
Schulgrof8e, Ganztagsangebote und Konfessionsgebundenheit der Einrichtung einbezogen, um
zu priifen, inwieweit sich darin Unterschiede in Fragen der Zuginglichkeit und Verfiigbarkeit
zum Gemeinsamen Lernen zeigen. Die so gewonnen Informationen sind deshalb von Bedeu-
tung fiir die kommunale Steuerung, weil sie fiir die Entscheidungstriger mogliche Disparititen
dahingehend offenbaren, dass beispielsweise bestimmte Trigerkonstellationen oder Schularten
fiir das Gemeinsame Lernen einen umfassenderen Beitrag leisten als andere und dadurch ent-
sprechende Potenziale fiir die Weiterentwicklung der kommunalen Schullandschaft identifi-
ziert werden konnen.

6.4.1 Kontextmerkmal Schulstandort, Schulgrofle, Ganztagsangebot und
Bekenntnisschulen

Vertiefend zur Darstellung in Kapitel 6.1.1 sollen in einem ersten Schritt die Verteilung der Ler-
nenden mit Férderbedarf auf Regelschulen im Kreis gepriift werden. Damit geht die Uberlegung
einher, dass sich die Lernenden mit Foérderbedarf an Regelschulen im Kreis in einer bestimmten
Lage konzentrieren. Wenngleich sich die Lernenden entsprechend auf die Schulen des Gemein-
samen Lernens verteilen, soll gepriift werden, inwieweit es dariiber hinaus Klumpungseffekte
gibt und sich Schulstandorte mit besonders hohen Anteilen an sonderpadagogisch geférderten
Schiilerinnen und Schiilern zeigen, die tber die zu erwartende Siedlungs- und Schiilerdichte in
den Einzelgemeinden hinausgehen.

Abbildung 38 zeigt alle Regelschulen des Kreises, die im Schuljahr 2014/15 Lernende mit son-
derpadagogischem Forderbedarf unterrichten. Erwartungsgemaf ist der Anteil an sonderpada-
gogisch geforderten Lernenden in den dicht besiedelten Gebieten der Stadt Paderborn, Salzkot-
ten und Biiren aufgrund der insgesamt hoheren Schiilerdichte héher als in den diinn besiedelten
Nachbargemeinden. Die Darstellung verdeutlicht auch, dass es innerhalb der Stadt Paderborn
und in der Gemeinde Salzkotten ein flichendeckendes Angebot an Schulen des Gemeinsamen
Lernens gibt. Dariiber hinaus lassen sich die Gemeinden in drei Gruppen einteilen: (1) Gemein-
den, in denen ein ausdifferenziertes Forderangebot und eine hohe Férderschulbesuchsquote ei-
ner vergleichsweise moderaten bis geringen Beteiligung am Regelschulschulsystem gegentiber-
steht (z. B. die Gemeinden Biiren). (2) Gemeinden mit geringer Férderschulbesuchsquote bzw.
ohne Férderschule, die hohe Anteile an Lernenden mit Forderbedarf in Regelschulen zeigen
(z.B. Hovelhof, Bad Wiinnenberg, Altenbeken). Und (3) die Gemeinden, die kaum bis keine
Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf unterrichten (z.B. Lichtenau und Bad Lippsprin-
ge). Hier zeigt sich einmal mehr die Bedeutsamkeit wohnortspezifischer Analysen. Denn die
Frage, die insbesondere mit der Gruppe drei einhergeht, ist, ob es in diesen Gemeinden keinen
Bedarf am Gemeinsamen Lernen gibt oder welche bzw. wo die Lernenden mit einem solchen
Bedarf derzeit eine Schule besuchen.
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Abb. 38: Allgemeine Schulen nach dem Anteil der sonderpidagogisch geférderten Lernenden im Schuljahr 2014/15

Die Schulgréfe als Organisationsmerkmal findet im aktuellen Diskurs um den Abbau von
sozialer Ungleichheit hiufig als ein mégliches Analysekriterium Beriicksichtigung. Damit ein-
her geht die Annahme, dass mit zunehmender Gréf8e der Schule die individuellen Merkmale
der Schiilerschaft (z.B. sozioskonomisches oder kulturelles Kapital) an Bedeutung gewinnen.
Fiir eine vertiefende Analyse im Zusammenhang mit der Zuginglichkeit zu einem inklusiven
kommunalen Schulwesen ist die Frage verkniipft, inwieweit sich die Schiilerschaft womdéglich
tiberwiegend auf grofle Schulen konzentriert oder gar kleine Schulen unverhilenismiRig viele
Lernende mit Forderbedarf aufnehmen.

Fiir die Schulen des Kreises Paderborn zeigt sich kein statistisch signifikanter Effeke fiir den Zusam-
menhang zwischen Schulgréfe und Anzahl der Lernenden mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf (r=.134; p>0.05), weshalb ein (statistisches) Ungleichgewicht ausgeschlossen werden kann.
Die Verfiigbarkeit einer ganztigigen Betreuung, so die Annahme, erscheint als ein zentrales
Kriterium im Schulwahlverhalten der Eltern (6.1.5). Werden in den Schulen des Kreises keine
hinreichenden Angebote bereitgehalten, konnten sich Eltern woméglich eher fiir ein Férderan-
gebot entscheiden, das ein Ganztagsangebot vorhilt. In diesem Zusammenhang wurde deshalb
gepriift, inwieweit eine Bezichung zwischen der Anzahl an Schiilerschaft mit Forderbedarf und
dem Vorhandensein einer ganztigigen Betreuung besteht. Im Ergebnis zeigt sich kein signifi-
kanter Zusammenhang (r=.166, p > 0.05), woraus zunichst nur geschlussfolgert werden kann,
dass Lernende sowohl Schulen mit als auch ohne Ganztagsbetreuung gleichermaflen besuchen.
Offen bleibt, inwieweit mehr Eltern das Angebot an allgemeinen Schulen in Anspruch nehmen
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wiirden, wenn das Ganztagsangebot ausgebaut werden wiirde. Werden nur die Schulen des Ge-
meinsamen Lernens betrachtet, zeigt sich ebenfalls kein Effekt (r=-.106; p > 0.05).

Mit der UN-BRK wird auch immer ein grundlegender Paradigmenwechsel konstatiert, der die
Politik der Wohltitigkeit und Fiirsorge durch eine Politik der Menschenrechte ersetzt. Die
Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist, inwieweit die in Nordrhein-Westfalen und
insbesondere im Kreis Paderborn (49 von 67 Grundschulen) sehr weit verbreiteten Bekenntnis-
schulen im Primarbereich, diesen Paradigmenwechsel erfiillen. Diese Frage zu beantworten ist
keinesfalls trivial und lasst sich auf Grundlage der vorliegenden Daten kaum hinreichend beant-
worten. Gleichwohl ist diese Thematik fiir die Kommune insofern von besonderer Relevanz, als
die Situation von einer bildungspolitischen Debatte um eine Offnung der konfessionellen Schu-
len insbesondere in den letzten finf Jahren geprigt ist. Exemplarisch sei an dieser Stelle das Ur-
teil des VG Minden aus dem Jahr 2014 genannt, dass die Aufnahme eines muslimischen Jungens
ablehnte, weil die Eltern ihr Einverstindnis fiir die Teilnahme am katholischen Religionsunter-
richt nicht gaben. Die Begriindung erfolgte unter Verweis auf Art. 12 Abs. 3 Satz 2 LVerf NRW
wonach Bekenntnisschulen in Nordrhein-Westfalen unter verfassungsrechtlichem Schutz ste-
hen. Vor diesem Hintergrund und auf Grundlage der vorliegenden Daten wird deshalb gepriift,
inwieweit die Zuginglichkeit von Lernenden mit sonderpidagogischem Férderbedarf durch
die Bekenntnisschulen in besonderem Mafle gewihrleistet wird. Die ist nicht zuletzt deshalb
fiir Steuerungsfragen auf kommunaler Ebene von Relevanz, weil davon ausgegangen wird, dass
die Triger der Bekenntnisschulen einen Grofiteil der auflerschulischen Angebote im fiirsorgeri-
schen Bereich wie beispielsweise die diakonischen Einrichtungen der Behindertenhilfe stellen.
Im Kreis Paderborn (vgl. Tabelle 38) sind die nicht konfessionellen Einrichtungen prozentu-
al hiufiger als Schulen des Gemeinsamen Lernens organisiert (33% aller nicht konfessionellen
Schulen) als die Bekenntnisschulen (16,3%). Sie haben dagegen im Rahmen der Einzelintegra-
tion cher Erfahrungen im Umgang mit sonderpidagogischer Férderung gesammelt (8,4% aller
Bekenntnisschulen gegeniiber 5,6% der nicht konfessionellen Schulen).

Tab. 38: Erfahrungen mit sonderpidagogischer Férderung der Bekenntnisschulen sowie der
nicht konfessionellen Schulen im Primarbereich im Schuljahr 2014/15 (Anzahl, in %)

Exklusiv Integration Gemeinsames Lernen Gesamt
nicht konfessionell 11 (61,1%) 1(5,6%) 6(33,3%) 18 (100%)
evangelisch 1(50,0%) 1(50,0%) 0(0%) 2 (100%)
katholisch 31 (66,0%) 8 (17,0%) 8 (17,0%) 47 (100%)
Gesamt 43 (64,2%) 10 (14,9%) 14 (20,9%) 67 (100%)

Quelle: SchIPS; Eigene Darstellung

Statistisch erweist sich dieser Aspeke jedoch niche als relevanter Zusammenhang (r=-.163;
p > 0.05), wenngleich auch hier cine Tendenz dahingehend erkennbar ist, dass insgesamt weni-
ger Lernende mit Forderbedarf an den Bekenntnisschulen lernen.

6.4.2 Kontextmerkmal Migrationshintergrund

Um neben der sonderpidagogischen Férderung und den damit verbundenen geschlechtsspe-
zifischen Disparititen eine weitere Differenzlinie zu berticksichtigen und ankniipfend an den
Diskurs der Intersektionalitit eine mégliche Verschrinkung dieser Merkmale zu zeigen, wird
im Folgenden das Kontextmerkmal Migrationshintergrund in die Analyse einbezogen. Steue-



148

Indikatorengestiitzte Analysen zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems

rungsrelevant sind diese Kennzahlen fiir die kommunalen Entscheidungstrigerinnen und -tri-
ger insofern, als hieraus beispielsweise eine Auseinandersetzung um Kompositionseffekte in der
Schiilerschaft als Frage der Anpassungsfihigkeit von Schule im Allgemeinen, Fortbildungsbe-
darfe o.4. identifizieren lassen. Der aktuelle Diskurs um Chancen der Mehrsprachigkeit gibt
Anhaltspunkee, dass insbesondere bei Lernenden, deren Verkehrssprache in der Familie nicht
Deutsch ist, der Lernerfolg der Zweitsprache anzusteigen scheint, wenn sich die Forderung in-
nerhalb der Familie auf den Erwerb der Erstsprache konzentriert (vgl. Gogolin 2009; Fiirste-
nau & Gomolla 2011). Die besondere Aufgabe in der Forderung des Zweitspracherwerbs in
Lerngelegenheiten auflerhalb des familidren Kontextes sollte deshalb im Rahmen schulischer
Unterstiitzungssysteme Beriicksichtigung finden. In diesem Zusammenhang gilt es zu priifen,
inwieweit besondere Unterstiitzungs- und Forderbedarfe im Rahmen des Schulbesuchs beste-
hen, bzw. erforderlich sind, um die Teilhabechancen der Lernenden mit nicht-deutscher Ver-
kehrssprache zu verbessern.

Fiir eine differenzierte Betrachtung sollen deshalb verschiedene Merkmale zur Erfassung des
Migrationshintergrunds analysiert werden®. Die Schulstatistik des Landes Nordrhein-Westfa-
len erhebt neben der Staatsangehérigkeit weitere Merkmale, die es erméglichen, umfassendere
Informationen fiir bildungspolitische Steuerungsprozesse herauszuarbeiten.

Der Anteil auslindischer Schiilerinnen und Schiiler, also derjenigen ohne deutsche Staatsan-
gehorigkeit, im Kreis® ist mit 5,7% in 2007/08 und 3,6% in 2013/14 in den letzten Jahren
riickldufig. Insgesamt hat sich die Anzahl auslandischer Schiilerinnen und Schiiler in den letz-
ten sechs Schuljahren fast halbiert (von 2.298 in 2007/08 auf 1.275 in 2014/15). Die am hiu-
figsten besuchte Schulart dieser Gruppe im Sekundarbereich I ist die Hauptschule (ca. 42% in
2014/15). An den Férderschulen zeigt sich eine deutliche Uberreprisentanz von Schiilerinnen
und Schiiler nicht-deutscher Herkunft. Wihrend 2007/08 etwa 5% aller deutschen Schiilerin-
nen und Schiiler eine der Férderschulen besuchten, war die Beteiligungsquote der Lernenden
ohne deutsche Staatsbiirgerschaft mit 12,7% mehr als doppelt so hoch. Im Zeitverlauf zeigt
sich, dass der Anteil seitdem auf knapp 8% leicht zuriickgegangen ist (vgl. IT-NRW). Dies lasst
sich zum Teil durch den oben genannten Riickgang der Beteiligung dieser Schiilergruppe am
Forderschulangebot erkliren, ist jedoch auch auf den sinkenden Anteil auslindischer Schiile-
rinnen und Schiiler in den Schulen des Kreises zuriickzufithren. Insgesamt ist der Anteil der
nicht-deutschen Staatsbiirgerinnen und -biirger an Forderschulen im Kreis deutlich geringer als
auf Landesebene (21% im Jahr 2007/08 und 14% in 2013/14).

Eine alleinige Betrachtung der Lernenden nach ihrer Staatsangehorigkeit, d. h. dem nicht-deut-
schen Pass, hat nicht zuletzt mit der Anderung des Staatsangehorigkeitsgesetzes (StAG)* im
Jahr 2000 an Bedeutung verloren. Vielmehr ist die Staatsangehorigkeit im Kontext mit anderen
Merkmalsausprigungen zu betrachten (vgl. Kemper 2010).

Um Informationen dariiber zu erhalten, inwieweit Unterstiitzungsbedarfe im Bereich des Spra-
cherwerbs moglicherweise erforderlich sind bzw. erforderlich werden, erscheint es sinnvoll auch
die iiberwiegend in der Familie gesprochene Sprache zu beriicksichtigen (vgl. ebd.). Im Schul-
jahr 2014/15 lernten 3.598 Schiilerinnen und Schiiler, deren Verkehrssprache nicht Deutsch

86 Eine umfassende Auseinandersetzung mit dem Konstruke des Migrationshintergrunds und den statistischen Merk-
malen findet sich in Kemper (2015).

87 Ohne Weiterbildungskollegs

88 Mitder Einfiihrung des Territorialprinzips erhalten in Deutschland geborene Kinder nicht-deutscher Eltern zusitz-
lich zur Staatsangehdérigkeit der Eltern die deutsche Staatsangehérigkeit, ,sofern mindestens ein Elternteil seit acht
Jahren rechtmifig in Deutschland lebt und eine Aufenthaltsberechtigung oder seit drei Jahren eine unbefristete
Aufenthaltserlaubnis besitzt“ (Kemper 2010, S. 317).
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ist, in den allgemeinen Schulen des Kreises (vgl. Tabelle 39). Davon besuchten etwa drei Viertel
(2.837) cine Einrichtung in der Stadt Paderborn.

Anhand der Verteilung auf die verschiedenen Schularten im Sekundarbereich I lassen sich
mogliche Segregationstendenzen aufzeigen, die auf selektive Ubergangsentscheidungen oder
Schulartwechsel zuriickgefithrt werden konnen. Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher
Verkehrssprache zeigen hier deutliche Unterschiede zu den Lernenden mit deutscher Verkehrs-
sprache. Im gesamten Kreisgebiet liegt die Gymnasialbesuchsquote der Lernenden mit nicht-
deutscher Verkehrssprache bei nur 16%, wihrend Haupt- und Realschule von je 25% der Schii-
lerschaft als weiterfithrende Schule besucht werden. Im Hinblick auf eine Gesamtbetrachtung
der Lernenden mit Migrationshintergrund ist eine dhnliche Tendenz erkennbar, auch ist die
Quote der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund an Gymnasien mit 15,8% vergleichsweise
niedrig gegeniiber der Quote an Haupt- und Gesamtschulen (46,1% bzw. 41,7%).

Tab. 39: Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Verkehrssprache in der Familie, Kreis
Paderborn im Jahr 2014/15 (Anzahl, %)

Schulart Verkehrssprache nicht Deutsch Mit Zuwanderungshintergrund
Anzahl in % Anzahl in %
Grundschule 1.581 13,7 4.198 36,3
Gesamtschule 616 16,0 1.610 41,7
Gymnasium 335 3,8 1.386 15,8
Hauptschule 510 21,1 1.115 46,1
Realschule 508 8,9 2.031 35,5
Sekundarschule 48 6,1 188 23,9
Forderschule 166 10,2 352 21,5
Insgesamt 3.598 10,8 10.880 31,3

Quelle: SchIPS; Eigene Berechnungen

Eine weitere Differenzierung, die im Rahmen der Analysen betrachtet werden soll, ist der Genera-
tionenstatus. Er soll Auskunft dariiber geben, in welcher Generation eine Schiilerin oder ein Schi-
ler zugewandert ist. Unter der ersten Generation® werden diejenigen Schiilerinnen und Schiiler
gefasst, die selbst bzw. mit ihren Eltern zugewandert sind (vgl. Kemper 2010.). Hierbei lisst sich
mit den vorliegenden Daten ebenfalls nach dem Zeitpunke der Zuwanderung unterscheiden (vor
der Einschulung, wihrend der Grundschulzeit bzw. nach der Grundschule; vgl. ebd.)”. Im Kreis
Paderborn zihlen im Schuljahr 2014/15 2.194 Schiilerinnen und Schiiler zur Gruppe der Mig-
rantinnen und Migranten der 1. Generation. Etwa 70% (1.546 Lernende) besuchen eine Schule
in der Stadt Paderborn. Insgesamt zeigt sich bei der Verteilung auf die verschiedenen Schularten
zunichst ein dhnliches Bild wie auch unter Beriicksichtigung der Verkehrssprache. Die Gesamt-
schule ist mit mehr als einem Drittel (327) der Migrantinnen und Migranten der 1. Generation

89 Als Zugewanderte 2. Generation werden in Deutschland geborene mit mindestens einem aus dem Ausland zuge-
wanderten Elternteil erfasst, bleiben im Rahmen der Analysen jedoch unberiicksichtigt.

90 Eine trennscharfe Unterscheidung zwischen den Merkmalen ,,Zuwanderer 1. Generation” und der ,Verkehrsspra-
che in der Familie* ist mit den vorliegenden Daten nicht méglich. Fiir die Interpretation der Ergebnisse gilt es daher
zu berticksichtigen, dass es sich hier nicht um zwei sich gegenseitig ausschlieende Gruppen handelt. Vielmehr ist
davon auszugehen, dass ein Grofiteil der Lernenden, deren Verkehrssprache in der Familie nicht Deutsch ist eben-
falls der Gruppe der Zuwanderer 1. Generation angehéren.

149



150

Indikatorengestiitzte Analysen zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems

die am hiufigsten besuchte Schulart im Sekundarbereich I. Etwa ein Viertel (26%) besuchen ein
Gymnasium, d. h. der Einfluss der Sprache auf die Wahl der weiterfithrenden Schule scheint erwar-
tungsgemafl stirker ausgeprigt als der des Generationenstatus, wenngleich auch unter Beriicksich-
tigung dieses Merkmals eine selektive Ubergangsentscheidung im Vergleich mit Lernenden, die
nicht der Gruppe der Zuwanderer der 1. Generation angehéren, deutlich wird.

Fiir die Betrachtung des Zusammenhangs zwischen spezifischem Forderbedarf und Migrati-
onshintergrund ist eine Verkniipfung der Merkmale erforderlich. Die vorliegenden Statistiken
halten Daten zur Schiilerzusammensetzung in Bezug auf migrationsspezifische Merkmale (z. B.
Generationenstatus oder Verkehrssprache in der Familie) lediglich auf Ebene des Schulstand-
ortes bereit. Eine Zuordnung der Férderschwerpunkee ist so lediglich tiber die Zuordnung des
schulspezifischen Férderschwerpunktes méglich. Damit kénnen nur Aussagen zu Migrantin-
nen und Migranten getroffen werden, die eine Forderschule besuchen und der jeweilige Schwer-
punket der Schule als Zuordnungsparameter fiir den sonderpidagogischen Forderbedarf genutzt
wird. Insbesondere im Hinblick auf die Beteiligung im Gemeinsamen Lernen konnen mégliche
steuerungsrelevante Informationen daher nicht herausgearbeitet werden.

Um dennoch Anhaltspunkte tiber die besondere Forderung im Kontext von Migration und
damit Hinweise auf mégliche Handlungsbedarfe und kommunale Herausforderungen zu er-
halten, wird die sonderpidagogische Férderung an den Forderschulen des Kreises unter Bertick-
sichtigung des schulspezifischen Schwerpunktes ausgewertet. Die Verteilung der Lernenden mit
Zuwanderungsgeschichte auf die Férderschwerpunkte (vgl. Abbildung 39) lisst sich einerseits
unter der Perspektive des Zuwanderungszeitpunktes betrachten, andererseits nach der vorwie-
gend im Haushalt gesprochenen Verkehrssprache.

Etwa zwei Drittel der Migrantinnen und Migranten der 2. Generation, die eine Forderschule
besuchen, benotigen Unterstiitzung im Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen. Dabei
liegen sie deutlich iiber dem Anteil der Vergleichsgruppen (Zuwanderer 1. Generation und
Lernende ohne Migrationshintergrund). Deutlich tiberreprisentiert in der 1. Generation der
Zuwanderer ist dagegen der Bereich der Geistigen Entwicklung. Wird die Verkehrssprache als
Differenzierungsmerkmal zugrunde gelegt, zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Unterschied im
Bereich der institutionellen Forderung von Lern- und Entwicklungsstérungen.
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Abb. 39: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in den Férderschulen des Kreises auf Forderbereiche, differenziert
nach Zuwanderungsgeschichte und Verkehrssprache in der Familie im Schuljahr 2014/15 (in %)

91 Beriicksichtigt werden nur Lernende in Férderschulen, da eine Kombination der Merkmale Forderschwerpunke
und Zuwanderungsgeschichte auf Basis der vorliegenden Daten nicht moglich ist.



Zentrale Analyseergebnisse auf Basis der amtlichen Schulstatistik

Eine fundierte Analyse zu méglichen Benachteiligungsstrukturen erfordert jedoch eine vertie-
fende Auseinandersetzung mit der Beteiligung und der Unterstiitzung von Migrantinnen und
Migranten mit besonderem Férderbedarf und méglicher migrationsspezifischer Exklusion. Das
Ergebnis der vorliegenden Analyse muss dabei vor dem Hintergrund der geringen Fallzahlen
insbesondere der Zuwanderer der 2. Generation interpretiert werden. Zudem sind systemati-
sche Fehler in den gemeldeten Daten zum Zuwanderungshintergrund nicht auszuschlielen.”
Eine Priifung, inwieweit sich Klumpungseffekee dahingehend zeigen, dass in einzelnen Schulen
sowohl ein hoher Anteil von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund und der sonderpida-
gogischen Forderung vorliegt, ergab keine nennenswerten statistischen Effekte. Sowohl unter
Einbezichung der Verkehrssprache (r=.091; p>0.05) als auch des Migrationshintergrundes
insgesamt (r=.107, p>0.05) ist kein Zusammenhang mit dem Anteil der sonderpidagogisch
geforderten Lernenden einer Schule beobachtbar. Fiir den Kreis lisst sich daraus schlussfolgern,
dass sich im Schuljahr 2014/15 keine Segregationstendenzen dahingehend zeigen, dass einzelne
Schulen hier grofieren Herausforderungen gegeniiberstehen als andere. Diese Befunde decken
sich auch mit den Ergebnissen der Forschungsliteratur des deutschsprachigen Raums. So zeigt
beispielsweise der IQB-Bildungstrend, dass statistisch kein Zusammenhang zwischen sonderpi-
dagogischer Forderung und Migrationshintergrund nachgewiesen werden kann. Vielmehr wird
ein Zusammenhang zwischen soziookonomischem Status und der Wahrscheinlichkeit, einen
Forderbedarf zu erhalten als statistisch signifikant ausgewiesen (vgl. Stanat et al. 2017).
Unabhingig vom festgestellten Férderbedarf stellt sich die Frage, inwieweit institutionelle Dis-
kriminierung méglicherweise bei der besuchten Schulart wirke, also ob Migrantinnen und Mi-
granten mit einem diagnostizierten Forderbedarf woméglich hiufiger eine Férdereinrichtung
besuchen als die Schiilerschaft ohne Migrationshintergrund. Aufgrund der bereits angesproche-
nen fehlenden Informationen tiber den diagnostizierten Forderbedarf von Migrantinnen und
Migranten an Regelschulen ist eine Betrachtung dieser Differenzlinie in Bezug auf den Forder-
ort nicht méglich. Eine Indikatorisierung dieses Sachverhalts ebenso wie Aussagen zur favori-
sierten Schulart bleiben deshalb offen. Gleichermafien unbeantwortet bleibt die Frage nach den
Ergebnissen dieser Schiilergruppe. Auf Basis der vorliegenden Daten ist keinerlei Indikatorisie-
rung zu den erreichten Abschliissen méglich.

6.5 Zentrale Analyseergebnisse auf Basis der amtlichen Schulstatistik —
Maoglichkeiten und Limitationen

Die schematische Darstellung der Auswertungsoptionen, die sich auf der Grundlage schulsta-
tistischer Daten auf kommunaler Ebene fiir eine Beschreibung des Gemeinsamen Lernens et-
geben, konnten verschiedene Aspekte des konzeptuellen Referenzrahmens aufgreifen und ein
erstes Bild des schulischen Transformationsprozesses umreiflen. Die vier zentralen Primissen
(Verﬁigbarkeit, Zuginglichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfiihigkeit), die ein Umset-
zungsprozess erfiillen sollte, dienen im Folgenden der Kumulation und Einordnung zentraler
Untersuchungsergebnisse. Ferner wird der Stand des Gemeinsamen Lernens im Kreis Pader-
born vor dem Hintergrund dieser Voraussetzungen zusammengefasst und die Operationalisie-
rung der Indikatorisierungsansitze in den Dimensionen Input, Prozess und Output mit seinen
Moglichkeiten und Limitationen bewertet.

92 Ein vertiefende Analyse zur Validitit der schulstatistische Erfassung des Migrationshintergrundes vgl. Kemper
2017b und Kemper 2017a.
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Im Ergebnis wird damit die erste Teilfrage der vorliegenden Arbeit — nach den méglichen Indi-
katoren zur Beschreibung des Transformationsprozesses — im Spiegel der amtlichen Datenbasis
und unter Beriicksichtigung der vier genannten Primissen gemiff UN-BRK - beantwortet.

6.5.1 Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit

Die Verfiigharkeit lasst sich in Anlehnung an die Ausfithrungen in Kapitel 2.1 daran bewerten,
inwieweit die Bildungseinrichtungen des Kreises im Stande sind, die besonderen Bediirfnisse
der Lernenden mit Forderbedarf innerhalb der Regelschule zu beriicksichtigen. Es geht also
letztlich um eine differenzierte Bestandsaufnahme verfigbarer institutioneller Angebote des
Gemeinsamen Lernens sowie deren Entwicklung im Untersuchungszeitraum.

In den kreisangehérigen Gemeinden finden sich bislang noch sehr unterschiedliche Voraus-
setzungen fiir das Gemeinsame Lernen. Die dicht besiedelten Gemeinden des Kreises (Stadt
Paderborn, Delbriick und Biiren) halten ein vielschichtiges Angebot an Schulen des Gemein-
samen Lernens sowohl im Primar- als auch Sekundarbereich bereit, das nichtsdestotrotz durch
ein sehr differenziertes Forderschulangebot erganzt wird. In kleineren Gemeinden besteht hin-
gegen die Grundversorgung aus Grund- und weiterfithrenden Schulen, die bislang nur in Teilen
Gemeinsames Lernen praktizieren (kénnen).

Die wohnortnahe Beschulung aller Schiilerinnen und Schiiler wird derzeit noch von der zu
beobachtenden Tendenz der zentralisierten Angebote des Gemeinsamen Lernens erschwert,
wenngleich aus Sicht der Angebotsverteilung ein ausdifferenziertes Angebot in den dicht be-
siedelten Gebieten zunichst sinnvoll erscheint. Gleichwohl bedarf es einer geeigneten Strategie
fur die Kommune, der Unterversorgung der Peripherie zu begegnen und eine wohnortnahe Ver-
fugbarkeit zu gewahrleisten.

Der Umsteuerungsprozess im Kreis Paderborn hin zum Gemeinsamen Lernen wird insbeson-
dere dadurch begiinstigt, dass ein Grofteil des Férderangebots in 6ffentlicher Tragerschaft liegt
und so innerhalb der Schullandschaft eine verlassliche Schulentwicklungsplanung méglich ist.
Zudem flankiert auch die Entwicklung des Forderschulangebots den Trend zum Gemeinsa-
men Lernen. Von den 15 Forderschulstandorten im Schuljahr 2007/08 werden im Schuljahr
2018/19 nunmehr noch acht Schulen weitergefithrt. Insbesondere die Standorte fiir die Forder-
schwerpunkte Lernen sowie Emotionale und soziale Entwicklung wurden im Zuge des Ausbaus
des Gemeinsamen Lernens Schritt fir Schritt geschlossen.

Aquivalent dazu ist die Erfahrung der allgemeinen Schulen im Umgang mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf seit 2007/08 deutlich von weniger als 10% auf knapp die Hilfte aller Schu-
len im Kreis gestiegen. Jedoch verdeutlicht dieser Befund gleichermaflen, dass ein beachtlicher
Teil der Schulen bislang noch keine Erfahrungen vorweisen kann und perspektivisch hier noch
innerschulische Anpassungsprozesse erforderlich sind, um den besonderen Bediirfnissen von
Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf gerecht werden zu konnen. Die bislang zu
beobachtende Konzentration auf einzelne Schulstandorte manifestiert sich durch die Vorgaben
auf Landesebene zur Einrichtung von Schwerpunktschulen. Will man langfristig einer Neuaus-
richtung segregierender Tendenzen entgegenwirken, ist auch hier eine Umsteuerung von der
Biindelungsstrategie hin zu einer weiteren Dezentralisierung von Inklusion vonnéten.

Mit dem Ausbau des Angebots an Schulen des Gemeinsamen Lernens ist aber ebenso eine
fortwihrende Priifung struktureller Rahmenbedingungen der jeweiligen Schulstandorte erfor-
derlich. So gilt es beispiclsweise, verlassliche Formen der Ganztagsbetreuung zu etablieren und
dabei eine umfassende, tiber die bisher bestehenden Angebote hinausgehende Ganztagsbetreu-
ung zu schaffen. Diese Notwendigkeit begriindet sich nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass
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im Férderschulbereich ein umfassendes Angebot bereits vorliegt und so letztlich als Entschei-
dungsgrundlage von Eltern und Kindern fiir bzw. gegen das Gemeinsame Lernen eine Rolle
spielen konnte.

Die zweite Primisse der Zuginglichkeit rekurriert im Rahmen der Arbeit auf die Moglichkeiten
der Kinder und Jugendlichen, an den allgemeinen Schulen des Kreises zu lernen. Von der An-
gebotsperspektive wechselt die Betrachtung hierbei stirker in Richtung der Beteiligung. Dabei
richtet sich das Hauptaugenmerk ebenfalls auf einen moglichst wohnortnahen Schulbesuch.
Zur Bewertung wurden insbesondere die Differenzierungsmerkmale des sonderpidagogischen
Forderbedarfs sowie des Geschlechts herausgegriffen. Eine Operationalisierung tiber die etab-
lierten Kennziffern der Forderquote, Férderschulbesuchsquote sowie Inklusionsquote und des
Inklusionsanteils diente zunichst einer allgemeinen Situationsbeschreibung, die vor allem auf
die tiberregionale Beteiligung der Lernenden am Forderschulangebot hinweist aber nur bedingt
Aufschluss iiber die Bildungsbeteiligung an allgemeinen Schulen gibt. So sind im Forderschwer-
punkt Sehen etwa die Hilfte und im Forderschwerpunkt Korperliche und motorische Entwick-
lung ein Viertel aller Lernenden nicht im Kreisgebiet wohnhaft. Eine Interpretation des schul-
standortbezogenen prozentualen Anteils der Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf, die
eine Regelschule besuchen, ist deshalb nur bedingt geeignet, um die Zuginglichkeit fiir Lernen-
de mit Beeintrichtigung bewerten zu kénnen. Hier bedarf es perspektivisch dringend wohnort-
bezogener Quoten. Aquivalent zur bundesweiten Befundlage entfillt auch im Kreis Paderborn
ein Grofiteil der sonderpidagogisch geférderten Lernenden auf die Forderschwerpunkte Let-
nen, Emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache (LES). Ausgehend von der Entwick-
lung im Zeitverlauf konnte zumindest gezeigt werden, dass die Inklusionsquote im Kreis seit
2007/08 deutlich angestiegen ist (von 6,6% auf 21,3%), wihrend der Férderbedarf entgegen
des Trends auf Landesebene insgesamt kaum zugenommen hat. Unter Beriicksichtigung der
Schulstufen zeigte sich, dass in der Sekundarstufe I der Forderbedarf anwichst. Die kompen-
satorischen Momente und die Méglichkeiten individueller Férderung im Primarbereich, so die
Annahme, konnen angesichts der zunehmenden auf spezifische Abschliisse ausgerichteten Leis-
tungsorientierung im Sekundarbereich kaum mehr aufrechterhalten werden. Zudem bietet sich
in der Jahrgangsstufe 6 letzemalig die Mglichkeit, einen sonderpidagogischen Forderbedarf
festzustellen. Danach ist die Einleitung eines solchen Verfahrens nicht mehr méglich. Die schul-
artspezifische Betrachtung offenbart, dass in den Hauptschulen mit 11,7% derzeit der héchste
Anteil an Lernenden mit Férderbedarf vorliegt. Inwieweit sich das Verhilenis der Schiilerschaft
an den iibrigen weiterfithrenden Schularten im Zusammenhang mit dem Riickgang der Zahl an
Hauptschulen in den kommenden Jahren verdndert, muss weiter beobachtet werden. Absolut
betrachtet lernen die meisten sonderpidagogisch geférderten Jugendlichen (95 der 225 Schii-
lerinnen und Schiiler) in weiterfithrenden Schulen an einer Gesamtschule. Thr Anteil an der
Gesamtschiilerschaft betrigt damit 5%.

Das Gemeinsame Lernen als Maflgabe fiir die Zuginglichkeit zum allgemeinen Schulsystem
wird derzeit am umfinglichsten fiir die Forderschwerpunkte Lernen, Emotionale und soziale
Entwicklung sowie Sprache gewihrt. Hier lernen im Primarbereich bereits knapp zwei Drittel
der Kinder mit Lernforderbedarf in allgemeinen Schulen. Im Bereich Emotionale und soziale
Entwicklung sind es etwa 40 % der Kinder. Insgesamt zeigen sich im Kreisgebiet fiir den Bereich
der Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten Inklusionsanteile von knapp 30%. Fiir die tibrigen
Forderschwerpunkte konnte das Gemeinsame Lernen bislang nur in geringem Mafle umgesetzt
werden. Hier bedarf es eines Umsteuerungsprozesses dahingehend, dass insbesondere der Zu-
gang fiir Kinder und Jugendliche mit Sinnesbecintrichtigung zum Regelschulsystem deutlich
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auszuweiten ist. Ferner lisst sich festhalten, dass mit Blick auf den eingeschrinkten Zugang fiir
Lernende mit Koérperlichen und motorischen sowie Sinnesbecintrichtigungen die baulichen
und riumlichen Rahmenbedingungen perspektivisch angepasst werden miissen. Diese Anpas-
sungsmafinahmen sind aufgrund kleiner Fallzahlen weniger flichendeckend als vielmehr fiir
einzelne Schulstandorte und unter Ausschépfung der verfiigbaren Mittel vorzunehmen. Glei-
ches gilt fiir die Bereitstellung von Differenzierungsriumen, die insbesondere fiir Kinder und
Jugendliche mit umfassenden Pflegebedarfen noch nicht in hinreichendem Mafle zur Verfii-
gung gestellt werden (konnen).

Letztlich ist hier mit Blick auf die Zuginglichkeit zum allgemeinen Schulwesen insgesamt auch
weiterhin zu beobachten, inwieweit Schularten, die bislang nicht als Orte des Gemeinsamen
Lernens eingerichtet wurden (z. B. die Gymnasien des Kreises Paderborn), zukiinftig stirker ein-
bezogen werden miissten. Aus der Perspektive der Steuerbarkeit der Kommune konnten Poten-
ziale aufgezeigt werden, die vorhandenen baulichen und riumlichen Ressourcen dieser Schulart
besser zu nutzen.

Der bereits im Kontext der Verfiigbarkeit gepriifte Aspeke der Ganztagsbetreuung kann unter
Gesichtspunkten der Beteiligung und des Zugangs ebenfalls als bedeutsam bekriftige werden.
Es konnte gezeigt werden, dass sich Lernende mit Forderbedarf stirker an Ganztagsangeboten
beteiligen als Lernende ohne Forderbedarf. Gleichwohl liegen keine Informationen dariiber vor,
ob und in welchem Umfang einzelne Lernende mit Forderbedarf nicht in die Ganztagsbetreu-
ung aufgenommen werden. Zwar gibt es Hinweise darauf, dass sonderpidagogisch geforderten
Lernenden aus personellen Griinden und in Einzelfillen der Zugang zur Ganztagsbetreuung
verwehrt bleibt. Diese lassen sich jedoch nicht quantifizieren. Im Sinne eines zielgerichteten
Umsteuerungsprozesses, der darauf abzielt, die Zuginglichkeit zu erhéhen, bediirfte es einer
Analyse der Begriindungsmuster auf Einzelschulebene, die letztlich zur Exklusion Einzelner
fithre.

Im Hinblick auf geschlechtsspezifische Disparititen zeigte sich eine deutliche Uberreprisen-
tanz der Jungen, sowohl im Hinblick auf den Besuch einer Férderschule als auch in Bezug auf
cinen sonderpidagogischen Forderbedarf. Fast jeder zehnte Junge (9,3%) in der Primarstufe
benétigt demnach im Schuljahr 2014/15 besondere Unterstiitzung. Ebenfalls iiberreprisentiert
sind Jungen im Bereich Lern- und Entwicklungsstérungen. So wird bei Jungen vier- und teil-
weise fiinfmal so hiufig ein Unterstiitzungsbedarf im Bereich der Emotionalen und sozialen
Entwicklung festgestellt wie bei Madchen.

Um den Weg durch das Schulsystem trotz fehlender Individualstatistik mindestens an einzelnen
Punkten aggregiert nachzeichnen zu kénnen, wurden Kennzahlen zur Einschulung und zur Wech-
seldynamik der Lernenden mit Forderbedarf herangezogen. Es konnte gezeigt werden, dass der
Anteil der direke an Forderschulen eingeschulten Kinder 2014/15 zwar nur wenig hoher ausfalle
alsim Landesdurchschnitt, jedoch ist auch hier die schulstandortbezogene Quote ausschlaggebend
dafiir, dass die Férderschulen mit tiberregionaler Bedeutung selbige deutlich erhohen. Aufgrund
der tiberregionalen Bedeutung der Fordereinrichtungen kann davon ausgegangen werden, dass die
Quote der an einer Fordereinrichtung eingeschulten und im Kreis wohnhaften Kinder in den ana-
lysierten Schuljahren deutlich unter dem Landesdurchschnitt liegt. Zudem ist eine positive Ent-
wicklung dahingehend zu verzeichnen, dass seit 2012 kein Kind mit Forderbedarf Lernen direke
an einer Forderschule eingeschult wurde. Allerdings zeigt sich auch hier eine deutliche Limitation
durch die Datengrundlage, die keine Kombination zwischen dem Forderschwerpunkt und dem
Einschulungsort ermoglicht. Allgemein ist diese Entwicklung dennoch positiv zu deuten, da die
Forschungsliteratur darauf verweist, dass die Anzahl der Forderschuljahre einen Einfluss auf die
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Leistungsentwicklung dahingehend hat, dass Schiilerinnen und Schiiler, die bereits sehr friih eine
Fordereinrichtung besuchen, den Lernenden im Leistungsvorsprung unterlegen sind, die erst in
den letzten drei Jahren in eine Férderschule wechselten (vgl. Wocken 2005).

Im Hinblick auf die Wechseldynamik zeigen die dargestellten Kennzahlen zeigen, dass die
Wechsel in die Forderschule zwar riickliufig sind, aber dennoch hiufiger stattfinden als Uber-
ginge ins Gemeinsame Lernen. Auch hier zeigen sich Unterschiede fiir die Férderschwerpunkee
der Koérperlichen und motorischen Entwicklung sowie der Sinnesbeeintrichtigungen, bei de-
nen deutlich weniger Wechsel zwischen dem allgemeinen Schulsystem und den Férdereinrich-
tungen erfolgen. Fiir die Lernenden mit Sinnes- und Kérperbeeintrichtigungen sowie geistigen
Becintrichtigungen gibt es nur sehr vereinzelt Wechsel von Forder- in Regelschulen. Werden
Schiilerinnen und Schiiler an einer Forderschule eingeschult, verbleiben sie zumeist bis zum
Abschluss in der gewidhlten Schulart.

Insgesamt fillt die Wechseldynamik im Kreis Paderborn wesentlich geringer aus als auf Landes-
ebene, wo 2014 eine Ubergangsquote von 6% von Regel- auf Férderschulen einer Quote von
3,5% von Férder- auf Regelschulen im Kreis gegeniiberstand. Zudem verdeutlicht die Analyse,
dass Lernende aus den Schulen des Gemeinsamen Lernens deutlich seltener auf eine Forder-
einrichtung wechseln als aus Einrichtungen, die nicht als Schulen des Gemeinsamen Lernens
gefithrt werden. Das deutet darauf hin, dass hier die individuelle Férderung der Lernenden mit
Forderbedarf und der Umgang mit Heterogenitit insgesamt sich bereits als feste Bestandteile
der Schule etabliert haben.

Schlieflich setzt eine Priifung der Zuginglichkeit auch eine Auseinandersetzung tiber Zertifi-
zierungsmoglichkeiten voraus, die Lernenden am Ende des schulischen Werdegangs gegeben
werden. Hier zeigt die Analyse der Abschlusskonstellationen von sonderpidagogisch geférder-
ten Jugendlichen, dass die Wahrscheinlichkeit, die Forderschule ohne Abschluss zu verlassen,
im Schuljahr 2014/15 doppelt so hoch war wie im Gemeinsamen Lernen. Dieser Befund lasst
sich kaum mit anderen Forschungsergebnissen ins Verhiltnis setzen, da es im deutschsprachi-
gen Raum hier nur wenige Untersuchungen gibt, die tiber Befunde aus Stichprobenerhebungen
hinausgehen. Eine Entwicklung im Zeitverlauf auf Basis einer Vollerhebung, wie sie die amt-
liche Schulstatistik darstellt, ist bislang mangels linderiibergreifender Datengrundlagen nicht
erfolgt. Neben der hier vorliegenden Analyse erfolgte im nationalen Bildungsbericht 2018 (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018) der Versuch einer indikatorengestiitzten Dar-
stellung fiir einzelne Bundeslinder mit den entsprechenden Statistiken.

6.5.2 Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit

Wird unter Angemessenbeit eine schulische Bildung verstanden, die eine Entfaltung der indi-
viduellen Fihigkeiten ermégliche, lisst sich diese Pramisse insbesondere anhand der Lernfor-
men und -inhalte bewerten. Angesprochen sind damit Lehrpline und Lernmethoden unter
Verwendung der auf die Lernenden zugeschnittenen Materialien, die die jeweils bestmaogliche
schulische und soziale Entwicklung ermoglichen, wie beispielsweise durch den Einsatz binnen-
differenzierter Methodik. Die Anpassungsfihigkeit rekurriert auf die Erfordernisse sich verin-
dernder Gesellschaften, denen Rechnung zu tragen ist. Dies wird im Rahmen der Arbeit v.a.
mit Blick auf die institutionellen (Einzelschule) und interaktionsbezogenen (Unterricht) As-
pekte aufgegriffen, die sich aus den Bediirfnissen der Lernenden ergeben. Fiir die Prifung dieser
Voraussetzungen wurden in der Analyse der amtlichen Statistik insbesondere Kennzahlen zur
personellen Ausstattung mit sonderpidagogischer Qualifikation der Schulen des Gemeinsamen
Lernens gepriift, ebenso wie die Zusammensetzung der Lerngruppen.
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Die indikatorengestiitzten Darstellungen zeigten, dass sowohl in den Fordereinrichtungen als
auch in den Schulen des Gemeinsamen Lernens sonderpidagogische Expertise zur Verfiigung
steht. Gleichwohl unterscheidet sich die Ausstattung bzw. die Passung zwischen Schiilerschaft
(Forderbedarf) und Lehrerschaft (Qualifikationsprofil) zwischen den Forderschwerpunkeen.
So befinden sich bislang keine Lehrkrifte mit sonderpidagogischer Qualifikation im Bereich
Héren an den allgemeinen Schulen. Sie werden von den jeweiligen Fordereinrichtungen stun-
denweise an die entsprechenden Schulen abgeordnet. Dies ist vor dem Hintergrund der ins-
gesamt geringen Bcteiligung von Lernenden mit Sinnesbeeintréichtigung am Gemeinsamen
Lernen zu betrachten. Will man diese Beteiligung an allgemeinen Schulen ausbauen, wird auch
hier eine Umsteuerung erforderlich, indem die entsprechende fachliche Expertise stirker an den
Schulen des Gemeinsamen Lernens selbst verankert wird.

Im Hinblick auf die Zusammensetzung der Lerngruppen konnte gezeigt werden, dass in den Schu-
len des Gemeinsamen Lernens etwa 40% aller Klassen aus Lernenden mit und ohne sonderpida-
gogischen Férderbedarf zusammengesetzt sind. Dabei zeigen sich deutlich Unterschiede zwischen
den Schularten, was die Anzahl der sonderpidagogisch geférderten Lernenden je Klasse betrifft.
Soist insbesondere in den Gesamtschulen eine Tendenz dahingehend erkennbar, dass zumeist pro
Jahrgang die Lernenden mit Forderbedarf in jeweils ein bis zwei Klassen zusammengefasst wer-
den und in der Hilfte dieser Klassen 6 bis 9 Lernende mit Forderbedarf unterrichtet werden. In
den Grundschulen hingegen werden die Lernenden auf viele Lerngruppen verteilt. So lernen in
der Hilfte dieser Lerngruppen lediglich ein bis zwei Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf.
Eine dhnlich breite Aufteilung zeigt sich in der Sekundarschule. Bislang gibt es kaum Untersu-
chungen dazu, inwieweit sich die Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in einer
Lerngruppe auf die Leistungsentwicklung oder das Selbstkonzept sowohl der Lernenden mit als
auch derjenigen ohne Férderbedarf auswirkt. Zu nennen sind an dieser Stelle lediglich die Studien,
die eine hohere Motivation der Schiilerinnen und Schiilern in Férderschulen oder spezifischen
Forderklassen gegeniiber ihren Mitschiilern in allgemeinen Schulen aufzeigten (Bear et al. 2002;
Stanat et al. 2017). Elbaum (2002) hingegen argumentiert auf der Grundlage ihrer Ergebnisse
einer Metaanalyse, dass sich Lernende in allgemeinen Schulen hoheren Leistungserwartungen ge-
geniiberschen und sich cher als kompetent wahrnehmen als Lernende in Forderschulen. In der
Konsequenz zeigen sie eine hohere schulische Motivation. Dass sich die Zuschreibung geringer
Fahigkeiten auf das Selbstkonzept der Lernenden auswirkt und zur Minderung schulischer Mo-
tivation fiihrt, zeigt Knigge (2016) fiir Hauptschiilerinnen und -schiiler und verdeutlicht dabei
die Relevanz, die sich daraus fiir Stigmatisierungsprozesse von Lernenden in Fordereinrichtungen
ergibt. Insgesamt zeigt sich also eine sehr ambivalente Befundlage zur Frage des Forderortes.
Insgesamt zeigt sich zwar, dass einige Elemente des konzeptuellen Referenzrahmens, die auf die
Angemessenheit und die Anpassungsfihigkeit rekurrieren, in der Analyse der Schulstatistik auf-
gegriffen werden konnten. Insbesondere im Bereich der Prozessmerkmale wie Schulmanagement,
Schulkultur oder Qualitit der Lehr-Lern-Situation Lisst sich aber ein GrofSteil der Konstrukte mit
den genannten Daten nicht darstellen. Hierfiir bedarf es einer Erweiterung der Datenbasis.

6.5.3 Limitationen

Fasst man die inhaltlichen Befunde des ersten Analyseschrittes zusammen, lassen sich folgende
Desiderate und notwendige Erweiterungen der Datenbasis umreifien:

1. Wohnortspezifische Analysen,

2. Erweiterung der moglichen Merkmalskombinationen und

3. Darstellung von Bildungsverliufen.
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(1) Fiir das Monitoring des Implementationsprozesses auf kommunaler Ebene kénnen Lernen-
de bislang lediglich nach dem Ort ihrer Beschulung, also schulstandortbezogen, zugeordnet
werden. Wie die Analysen zeigen, hingt die Aussagekraft der Kennzahlen und Indikatoren in
Bezug auf die Zuginglichkeit entschieden vom Wohnort der Lernenden mit und ohne Fér-
derbedarf ab. Bislang gibt es keine hinreichenden methodischen Ansatzpunkte, die die Gro-
Benordnung des wohnortnahen Bedarfs am Gemeinsamen Lernen beziffern kénnten. Es ist auf
Grundlage der Schulstatistik ferner nicht méglich, die spezifischen Bediirfnisse (Férderschwer-
punke) regional sowie im Zeitverlauf angemessen zu verorten. Angesichts dieser methodischen
Schwichen der gebriuchlichen kommunalen und auf standortbezogene Quoten ausgerichteten
indikatorengestiitzten Darstellung des Gemeinsamen Lernens wurde exemplarisch bestimme,
wie hoch der Anteil der Lernenden an Férderschulen ist, der in bzw. auflerhalb von Paderborn
wohnhaft ist. So lief§ sich zumindest ein erster Anhaltspunke fiir zukiinftige Bedarfe ermitteln,
der jedoch zentrale Fragen offen lisst. So bleibt weiter ungeklirt, an welchen Standorten und in
welchem Umfang Gemeinsames Lernen in welchen Gemeinden des Kreises tatsichlich nachge-
fragt ist. Dies lasst sich bislang nur stark verallgemeinernd iiber schulstandortbezogene Forder-
bedarfe bestimmen, welche etwaige Pendlerbewegungen nicht beriicksichtigen. Zudem kén-
nen die so gewonnen Ableitungen nur fiir die Forderschwerpunkte genutzt werden, fiir die im
Kreis keine Forderschulen von iiberregionaler Bedeutung existieren (bspw. Horen oder Sehen).
Unter dem Gesichtspunkt der Daseinsvorsorge ist der Kreis in der Pflicht, die Verfiigbarkeit
eines Angebotes im Gemeinsamen Lernen fiir die Kinder des Kreises sicherzustellen, die einen
Forderbedarf haben. Dies setzt zunichst Kenntnis dariiber voraus, wie viele im Kreis wohnhaf-
te Kinder Forderbedarf haben und voraussichtlich ein entsprechendes Angebot in Anspruch
nehmen. Hierfiir ist eine wohnortspezifische Betrachtung dringend erforderlich, fiir die keine
Daten bereitstehen. Aufgrund der tiberregionalen Bedeutung der verschiedenen Fordereinrich-
tungen wird eine Planung ohne Kenntnisse der Wohnorte zudem erschwert. Es bleibt ebenfalls
ungeklirt, wie viele Lernende derzeit eine Schule auflerhalb des Kreises besuchen und im Zuge
des Ausbaus des Gemeinsamen Lernens ein entsprechendes Angebot im Kreis in Anspruch neh-
men wiirden. Auch hierfiir ist eine wohnortspezifische Auswertung unverzichtbar. Methodisch
ergibt sich daraus die Schlussfolgerung, dass eine adiquate Planung und Steuerung des Trans-
formationsprozesses voraussetzt, die Anzahl der Lernenden nach dem Ort der Beschulung als
auch nach dem Wohnort auszuweisen, um einerseits die Bedarfe der im Kreis wohnhaften Kin-
der mit sonderpidagogischem Forderbedarf abschitzen zu konnen und andererseits zukiinftige
Minderbedarfe der Kinder aus anderen Kreisen, die gegenwirtig in Paderborn beschult werden,
einzubeziehen.

(2) Insgesamt zeigten sich deutliche Limitationen der Méglichkeiten, statistische Merkmale
zu kombinieren. Insbesondere mit Blick auf die intersektionale Verschrinkung verschiedener
Differenzlinien wie beispielsweise Zuwanderungsgeschichte und Férderschwerpunke blieben
die Analysepotenziale damit weit hinter den Analysebedarfen zuriick. Zentrale Fragen und
Vergleichsmoglichkeiten zu intendierten und nicht-intendierten Wirkungen kommunaler Bil-
dungssteuerung lassen sich auf Grundlage der bestehenden Datenbasis nicht beantworten. Dies
gilt fiir Beteiligungsstrukturen gleichermaflen wie fiir die Abschliisse der Lernenden mit Fér-
derbedarf. Hier zwar im Rahmen ciner punktuellen Sonderauswertung der Schulstatistik Be-
funde dargestellt werden. Jedoch ist es mit Blick auf einen kontinuierlichen Monitoringprozess
erforderlich, den Datenzugang auf kommunaler Ebene auf Dauer anzulegen.

Auch die Frage der Einschulung sonderpidagogisch geférderter Schiilerinnen und Schiiler lisst
derzeit keine Betrachtung des Forderschwerpunktes zu. Die Einschulung an den Forderschulen
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liefert zumindest (durch die jeweilige Schwerpunktsetzung der Schule) Anhaltspunkete. Fiir die
allgemeinen Schulen hingegen konnten keine Kennziffern gebildet werden.

(3) Die Schulstatistik des Landes Nordrhein-Westfalen ist durch ecine traditionelle Erhebung
von Summendaten gekennzeichnet. Die Aussagekraft der auf Summendaten basierenden Indi-
katoren ist unter methodischen Gesichtspunkten stark eingeschrinkt (vgl. Kithne 2015b). So
lassen sich langfristige Effekte und Ertrige fritherer bildungsbiographischer Ereignisse mit dem
besonderen Blick auf sonderpidagogische Férderung und das Gemeinsame Lernen nur darstel-
len, wenn entsprechende Indikatoren mit vorhergehenden und nachfolgenden Bildungsetap-
pen in Verbindung gebracht werden, also die Schnittstellen des Bildungssystems (Schuleintritt,
Ubergang vom Primar- in den Sekundarbereich sowie danach in die berufliche Ausbildung) in
den Blick genommen werden kénnen. Ein Beispiel fiir die mogliche Darstellung von Ertrigen
zeigt die Stadt Bremen, die bereits seit 1997 iiber eine Individualstatistik verfiigt. Hier konnte
gezeigt werden, dass Lernende mit einer stringenten Schullaufbahn eine dreimal héhere Chan-
ce haben das Abitur zu erlangen als Schiilerinnen und Schiiler, die bis zur 10. Jahrgangsstu-
fe eine Klasse wiederholt haben (vgl. Jasker & Kneuper 2012). Ahnliche Fragestellungen des
Bildungsverlaufs erlangen mit Blick auf das Gemeinsame Lernen besondere Relevanz. So ist
bislang weitgehend ungeklirt, wie sich der Zeitpunkt, zu dem ein Forderbedarf diagnostiziert
wird, auf die Bildungskarriere auswirkt. Wie Wechsel zwischen Regel- und Forderschule die
Schullaufbahn becinflussen und welche Folgen sich daraus fiir die Ergebnisse (Leistungsent-
wicklung, Abschliisse) ergeben, bleibt damit unklar. Ziel wire hier die Erarbeitung von Verlauf-
sindikatoren, die den Weg der Schiilerinnen und Schiiler (mit und ohne Férderbedarf) durchs
System nachzeichnen.”

Daneben ergeben sich weiterfithrende Fragestellungen, die sich insbesondere auf die Lernenden
mit Forderbedarf bezichen und im Kontext einer Individualstatistik gleichsam an Bedeutung
gewinnen wiirden. Allein die basale Frage, ob nach einem Wechsel von der Forder- in eine Re-
gelschule der Forderbedarf bestehen bleibt, oder auch umgekehrt bereits vor einem Wechsel zur
Forderschule ein Forderbedarf bestand, lisst sich mit den Summendaten nicht beantworten.
Nicht selten werden diagnostizierte Forderbedarfe zu einem spiteren Zeitpunke aufgehoben.
Hierin liegt eine weitere Herausforderung fiir die Darstellung der Entwicklung des Gemeinsa-
men Lernens im Kreis Paderborn. Um einen Uberblick iiber die Hiufigkeit ebenso wie iiber den
Verbleib dieser Schiilerinnen und Schiiler gewinnen zu kénnen, bedarf es einer Auseinanderset-
zung mit der Praxis der Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs. Daneben stellt
sich die Frage, inwieweit Informationen zu An- bzw. Aberkennung von Férderbedarfen fiir ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Schulstatistik realisieren lassen. Fiir vertiefende
Auseinandersetzungen erscheint es, wegen der fehlenden Méglichkeit auf Individualdaten zu-
riickzugreifen, sinnvoll zu priifen, inwieweit Informationen im Kreis bzw. bei den Schultrigern
vorliegen und genutzt werden kénnen. Ebenso relevant ist die Berticksichtigung des probeweise
fiir sechs Monate erteilten sonderpidagogischen Forderbedarfs, iiber den in den beriicksichtig-
ten SchIPS-Daten keine Informationen vorliegen. Gleiches gilt fiir den probeweisen Besuch der
allgemeinen Schule von Lernenden mit sonderpidagogischem Forderbedarf, wie er insbesonde-
re im Rahmen einzelintegrativer Maffnahmen erfolgt.

Insgesamt zeigt der erste Analyseschritt unter Riickgriff auf die amtliche Schulstatistik auf, dass
eine umfassende Indikatorisierung iiberwiegend auf die Voraussetzungen schulischer Inklusi-
on ausgerichtet bleibt. Zwar lassen sich auf Prozessebene einige Aussagen zu den Ubergingen

93 Fiir cine ausfithrliche Darstellung zur Méglichkeit der Rekonstruktion schulischer Bildungsverldufe und deren
Mehrwert fiir die Steuerung vgl. Kithne 2015.



Zentrale Analyseergebnisse auf Basis der amtlichen Schulstatistik

im Schulsystem treffen, sie sind jedoch cher als Proxy (Hilfsvariable) denn als hinreichende
Darstellung dieser Dimension zu bewerten. Gleiches gilt fir die Analyse der Ergebnisse, die
lediglich unter Riickgriff auf eine Sonderauswertung erste Indizien fiir die Unterschiede in den
erreichten Zertifikaten von sonderpadagogisch geférderten Schiilerinnen und Schiilern in Ab-
hingigkeit der besuchten Schulart liefern kénnen.

Selbst bei Uberwindung der gegenwirtigen Limitationen der Schulstatistik (etwa durch
Wohnortprinzip, verlaufsbezogene Individualdaten etc.) wiirden zentrale Aspekte des Trans-
formationsprozesses empirisch kaum beleuchtet werden kénnen. Eine umfassendere Operatio-
nalisierung des konzeptuellen Referenzrahmens lasst sich demnach nur unter Erweiterung der
schulstatistischen Datenbasis erreichen, die im Rahmen der Arbeit durch cine Befragung der
Schulleiterinnen und Schuleiter erfolgte.
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7 Erginzende Analysen zur Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems auf der Grundlage von Primirdaten

Die zuvor beschriebenen Ansitze greifen bereits verschiedene Aspekte des konzeptionellen Re-
ferenzrahmens auf und liefern erste Anhaltspunkee fiir eine indikatorengestiitzte Beschreibung
von Inklusion im kommunalen Schulsystem. Mit den aufgezeigten Limitationen, welche die
regelmifiige Erhebung der amtlichen Schulstatistik bislang kennzeichnet, bleiben zentrale Fa-
cetten des Transformationsprozesses dennoch fiir eine empirische Beschreibung unzuginglich.
Umso wichtiger erscheint nunmehr eine Erginzung der Datenbasis, insbesondere um die Pro-
zessmerkmale des Untersuchungsrahmens zu analysieren und notwendige Erginzungen zu den
Voraussetzungen und den Ergebnissen vorzunehmen. Im Rahmen einer Onlinebefragung der
Schulleiterinnen und Schuleiter an allgemeinen Schulen im Kreis Paderborn wurde deshalb den
inhaltlichen Limitationen der Schulstatistik und den dabei offen gebliebenen Konstrukten des
Referenzrahmens begegnet. Ebenfalls durch die Schulstatistik nicht abbildbar ist der gesamte
Bereich der Lerninhalte sowie der Lehr-Lern-Situationen, der ebenfalls durch die erginzten Da-
ten beleuchtet werden soll. Ziel ist dabei, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Schulen
des Kreises Paderborn herauszuarbeiten und mogliche Steuerungsimplikationen fiir den Trans-
formationsprozess sichtbar zu machen.

Abbildung 40 gibt eine Zusammenschau der Bereiche, die bezugnehmend auf den konzeptuellen
Referenzrahmen (3.4) im Folgenden analysiert werden. Das Hauptaugenmerk liegt auf der Be-
trachtung der Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit, mit der die Institution Schule auf die
bestchenden Herausforderungen im Umsetzungsprozess reagiert.

Voraussetzungen Prozessmerkmale Ergebnisse
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S |° Bildungsbeteiligung e Wechsel und Ubergénge e Einstellung, Haltung _‘:i S
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Voraussetzungen 22
e Ganztagsangebot
° B?\dungsanggpo’(e * \Wechseldynamik .S
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i 2ung und Materialien
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Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Ditton (2000)
Abb. 40: Zentrale Untersuchungsaspekte® fiir die Analyse der Primirdaten

94 Hervorgehoben sind jene Bereiche, die im Rahmen der Schulleitungsbefragung erhoben wurden. Grau dargestellte
Bereiche sind jene, dic im Rahmen der amtlichen und halbamtlichen Statistik erhoben wurden.
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Dabei spielen in den Dimensionen Voraussetzungen und Ergebnisse in besonderem Mafee ,,Ein-
stellungen®, ,,schulische Problemlagen” und ,individuelle Erfahrungen mit dem Gemeinsamen
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf“ eine
Rolle. Gleichsam durch die Schulstatistik nicht abbildbar ist der gesamte Bereich der Lerninhal-
te sowie der Lehr-Lern-Situationen (Prozessmerkmale), der ebenfalls durch die erginzten Daten
beleuchtet werden soll. Ziel ist dabei, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Schulen des
Kreises Paderborn herauszuarbeiten und mégliche Steuerungsimplikationen fiir den Transforma-
tionsprozess sichtbar zu machen.

7.1 Beschreibung der Gesamtpopulation und der Stichprobe

Anders als bei der amtlichen Schulstatistik, die eine jahrliche Vollerhebung aller Schulen des
Kreises darstellt, handelt es sich bei der Schulleitungsbefragung um eine Stichprobe, die zu-
nichst darauthin gepriift wird, inwieweit sie Verallgemeinerungen zulisst.

Als relevante Kriterien zur Beurteilung der Ahnlichkeit zwischen Population (Gesamtheit al-
ler allgemeinen Schulen des Kreises Paderborn) und realisierter Stichprobe (Teilnehmende
der Schulleitungsbefragung) wurden die Merkmale Schulart, Erfahrungsgrad im Umgang mit
sonderpidagogischem Forderbedarf (exklusiv, Einzelintegration und inklusiv) und Schulgréfie
(Schulen mit weniger als 200 Lernenden, mit 200 bis 700 Lernenden, mit mehr als 700 Lernen-
den) herangezogen. Die Population setzt sich aus Schulleiterinnen und Schulleitern von insge-
samt 95 allgemeinen Schulen zusammen. Wil es sich bei der Erhebung um eine Schulleitungs-
befragung handelt, wurden Teilstandorte von Schulen nicht beriicksichtigt, da sie keine eigene
Leitung haben. Damit wird dem Problem begegnet, dass die individuelle Einschitzung einer
Schulleitung, die an mehreren Standorten titig ist, mehrfach ins Gewicht fallen wiirde. Die im
Rahmen der Befragung realisierte Stichprobe umfasst insgesamt 59 von 95 allgemeinen Schulen
des Kreises. Die Riicklaufquote entspricht rund 62% und fillt vergleichsweise hoch aus.

Im Hinblick auf die Schulart zeigt sich, dass die Stichprobe die Population zum Teil gut abbil-
det (vgl. Abbildung 41). Grofere Abweichungen gibt es im Bereich der Haupt- und Realschu-
len, die deutlich unterreprisentiert sind, sowie bei den (leicht iiberreprisentierten) Grund-
schulen.

80
70
60 —¥55,8-
50 —
40 —
30 —

Population
20— 95 g5 12,6 12,6 (n=95)
10 — - 6,3-6,3 . -5,1 -5,1 35 34 Stichprobe

0 (n=59)

Sekundar-
schule

Quelle: Eigene Darstellung

Grundschule Gesamtschule Gymnasium  Hauptschule  Realschule

Abb. 41: Schulartspezifische Verteilung der Population und der Stichprobe (in %)

Im Rahmen aller nachfolgenden schulartspezifischen Analysen wird deshalb eine Gewichtung
vorgenommen, um stichprobenbedingten Verzerrungen vorzubeugen. Zudem wird aufgrund
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der verhiltnismifig kleinen Fallzahlen im Bereich der weiterfithrenden Schulen in den Analy-
sen tiberwiegend zwischen Grund- und weiterfithrenden Schulen unterschieden”.

Mit Blick auf den Erfahrungsgrad im Umgang mit sonderpidagogischem Forderbedarf zeigt
sich eine sehr groe Ahnlichkeit in allen drei Ausprigungen. (vgl. Abbildung 42). Eine Gewich-
tung der Ergebnisse ist deshalb nicht erforderlich. Auch fiir das Merkmal Schulgréfe zeigt die
Stichprobe eine dhnliche Verteilung wie die Population, sodass auch hier keine nachtrigliche
Gewichtung notwendig wird. Lediglich die mittelgrofien Schulen mit bis zu 700 Lernenden
finden sich in der Stichprobe etwas hiufiger.

Erfahrung sonderp&dagogischer SchulgréBe
Forderbedarf
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60 59,3
52,654,2 58,7
50 — A 1
40 — A -
30 — A 26,3254 :
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10 — - - T | )
Stichprobe
0 (n=59)
Exkiusiv Einzel- Gemeinsa- weniger als 200 bis 700 mehr als 700
integration  mes Lernen 200 Lehrende Lehrende Lernende

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 42: Verteilung der Differenzierungsmerkmale Erfahrungsgrad im Umgang mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf* und Schulgrofe in Population und Stichprobe (in %)

7.2 Institutionelle Voraussetzungen

Zur Betrachtung der individuellen schulischen Ausgangslagen wurden in Erginzung zu den
dargestellten Kennzahlen, die sich iberwiegend auf die Angebotsverteilung, die personelle
Ausstattung sowie Aspekte der Schiilerzusammensetzung (Geschlecht, sonderpidagogischer
Forderbedarf und Migrationshintergrund) beziehen, weitere Merkmale erhoben.

Eine erweiterte Beschreibung der strukturellen sowie der sozialstrukturellen Rahmenbedingun-
gen, denen die Schulen gegeniiberstehen, bezieht sich dabei auf die Einschitzung der individuellen
schulischen Problemlagen, wobei sich im Ergebnis fir die Einrichtungen mit und ohne Gemein-
sames Lernen ein dhnliches Bild zeigt. Das hochste Belastungsempfinden aus Sicht der Leitungen
besteht derzeit in der allgemeinen Arbeitsbelastung der Lehrkrifte sowie in den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft (vgl. Abbildung43). Etwa 81% der Schulen mit und knapp
55% der Schulen ohne Gemeinsames Lernen sehen sich ,eher groffen” bis ,,groffen” Herausforde-
rungen durch unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft gegeniiber. Die weiteren
benannten Problemlagen werden dabei iiberwiegend als geringe Herausforderungen bewertet.

95 Auch mit Blick auf cine weiter ausdifferenzierte Betrachtung, wie sie beispielsweise zwischen Grund- und weiter-
fithrenden Schulen mit Gemeinsamen Lernen sowie Grund- und weiterfithrenden Schulen ohne Gemeinsames
Lernen zielfiithrend fiir eine indikatorengestiitzte Darstellung sein kann, muss aufgrund der kleinen Fallzahlen im
Bereich der weiterfithrenden Schulen verzichtet werden.

96 Fiir eine begriffliche Abgrenzung zwischen Schulen des Gemeinsamen Lernens und Schulen mit Einzelintegration

vgl. Kapitel 2.3.
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Unterschiede zwischen Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen zeigen vor allem die Items

»Anforderungsdruck von auflen®, ,Zusammenarbeit von Lehrkriften mit und ohne sonderpida-

gogische Ausbildung®, ,,soziale Heterogenitit der Schiilerschaft“ und ,,nicht bedarfsgerechte Un-

terrichtsversorgung®. Schulen des Gemeinsamen Lernens scheinen insgesamt etwas mehr Druck

von auflen zu empfinden (47% bewerten diesen als ,cher grol® bis ,,grof8“), als das bei anderen
Schulen (rund 40% ,cher grof8e® bis ,,groffe” Herausforderungen) der Fall ist. Gleiches gilt fiir die
Zusammenarbeit von Lehrkriften mit und ohne sonderpidagogische Ausbildung, wobei dieser

Befund auch damit zu begriinden ist, dass eine Zusammenarbeit in den Schulen ohne Gemeinsa-

mes Lernen nicht oder nur gelegentlich (z. B. bei Einzelintegration) erforderlich ist.
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weichung Lernen Lernen
Kgnkun:enz zu Schulen in 23 13 56 21 23
freier Tragerschaft
hektisches und 26 12 56 2,3 27
stérungsvolles Klima
nicht bedarfsgerechte 3.0 1.1 54 08 3.1
Personalversorgung
steigende
Schlerzahlen 27 1.3 55 2.4 28
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Abb. 43: Schulische Problemlagen in Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen
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Besonders kontrir fillt die Einschitzung im Hinblick auf die bedarfsgerechte Unterrichtsver-
sorgung aus: Lediglich 13% der Schulen mit Gemeinsamen Lernen schen dies als ,eher gro-
Be* Herausforderung. Bei allen anderen Schulen geben knapp 44% an, hier ,,grofle bis ,cher
grofie” Probleme zu haben. Um auszuschliefen, dass diese Unterschiede auf die grundsitzlich
unterschiedliche Schiilerzusammensetzung zuriickzufiihren sind, werden die Anteile der Let-
nenden mit Migrationshintergrund, aus Familien mit Lernmittelbefreiung sowie aus Familien
mit hohem Bildungsstand gepriift. Fiir die Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen fille die

Verteilung dhnlich aus (vgl. Abbildung 44).
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Quelle: Schulleitungsbefragung, Eigene Berechnungen
Abb. 44: Schiilerzusammensetzung an den Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen (in %)

Neben den subjektiven Problemlagen wurde der Frage nachgegangen, inwieweit die objektive
Problemlage (dauerhaft krankheitsbedingter Ausfall im Kollegium) der Schule sich von der sub-
jektiven Einschitzung der Schulleitung unterscheidet. Im Schnitt erkranken 5% des Kollegiums
dauerhaft — also linger als zwei Monate — wobei sich zwischen den beiden Vergleichsgruppen
keine signifikanten Unterschiede ergeben. In den Schulen des Gemeinsamen Lernens betrifft
dies 5,1% und in den tibrigen Schulen 4,8% der Lehrkrifte. Dieser Befund ist insbesondere vor
dem Hintergrund interessant, dass nach Einschitzung der Schulleitung mit dem Gemeinsamen
Lernen die zeitliche, die psychische und die kognitive Belastung fiir die Lehrkrifte, die Klassen
mit und ohne sonderpidagogisch geforderte Lernende unterrichten, ,eher hoher bis ,wesent-

lich héher* ausfillt als in Regelklassen (vgl. Abbildung 45).
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Quelle: Schulleitungsbefragung, Eigene Berechnungen

Abb. 45: Einschitzung der Belastung von Lehrkriften in Klassen mit sonderpidagogisch geforderten Lernenden ge-
geniiber Regelklassen (Anzahl, N =39)

165



166

Erginzende Analysen zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems

In der objektiven Problemlage des krankheitsbedingten Ausfalls zeigt sich hingegen kein signi-
fikanter Unterschied. Hier scheint subjektiv auch in den Schulen des Gemeinsamen Lernens,
eine ,wesentlich hohere Belastung® in allen angefiihrten Bereichen wahrgenommen zu werden,
wenngleich weniger ausgeprigt als in der Vergleichsgruppe. Eine besondere Herausforderung
stellt demnach die psychische Belastung der Lehrkrifte dar, die 19 der 24 Leitungen aus allge-
meinen Schulen ohne Gemeinsames Lernen als ,,wesentlich hoher“ einschitzen.

Insgesamt zeigen sich in Bezug auf den institutionellen Hintergrund fiir beiden Gruppen
(Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen) iiberwiegend dhnliche Muster in den beurteil-
ten Aspekten: Weder bei der Schiilerzusammensetzung noch bei den schulischen Problemlagen
oder Anforderungen zeigen sich gravierende Unterschiede, die im Hinblick auf die folgenden
zu untersuchenden schulischen Prozesse und Ergebnisse als Einflussgrofien besondere Bertick-
sichtigung finden sollten. Im Hinblick auf die Wahrnehmungsmuster lisst sich jedoch festhal-
ten, dass die Schulleitungen aus Schulen ohne gemeinsames Lernen insbesondere die psychische
Belastung von Lehrkriften im Rahmen des inklusiven Unterrichts als ,wesentlich héher® ein-
schitzen, als die in Schulen mit gemeinsamen Lernen der Fall ist.

Subjektive Bewertung der Voraussetzungen zur Umsetzung des Gemeinsamen Lernens
Ditton verweist in seinen Arbeiten auf die Bedeutung von Voraussetzungen sowie schulischen
und unterrichtsbezogenen Prozessmerkmalen, ,durch die Eingangsbedingungen (inputs) in
erzielte Ergebnisse (outputs, outcomes) transformiert werden® (Ditton 2000a). Welche dieser
Merkmale aus Sicht der befragten Schulleitungen eine besondere Relevanz fiir die Umsetzung
eines inklusiven Schulsystems zukommt bzw. welche Verinderungen erforderlich wiren, wurde
in Form offener Fragen erhoben und nachfolgend im Ergebnis kurz umrissen.

Das im Rahmen der quantitativen Inhaltsanalyse erstellte deduktiv-induktiv erstellte Kategori-
ensystem zeigt die Tabelle 40. In diesem hierarchischen Kategoriensystem finden sich die 140”
vorliegenden Antworten von 46 Schulleiterinnen und -leitern. Deren quantitative Auspragun-
gen und schulartabhingige Nennungen werden im Folgenden ausgewertet.

Tab. 40: Kategoriensystem ,Notwendige Verinderungen bei der Umsetzung eines inklusiven

Schulsystems*
Metakategorie Kategorien Unterkategorien
Keurell plll  Abschaffungder Dreigliedrigkeit
pl10 struturetie pl12  Keine Schwerpunktschulen
Bedingungen ) ] )
pl13  Einbezichungaller Schularten und Triger
pl21  Zecitliche Ressourcen
pl22 Personalressourcen
100 Input R / pl23  Bauliche und riumliche Ausstattung
npu
P P p120 essourcen pl24  materielle und sichliche Ausstattung
Ausstattung )
pl25  finanzielle Ressourcen
pl26  Klassengrofe
pl27  Besoldung des Personals
130 Sozial/regionales pl31  Akzeptanz in der Kommune
p Umfeld p132  Haltungund Unterstiitzung von Eltern

97 Inzwei Fillen enthielten die Antworten zwei konkrete Aspekte, die in der Auszihlung zwei Kategorien zugeordnet
wurden. Aus diesem Grund liegen statt 138 Antworten (inklusive Leerfelder) 140 Antworten vor.
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Metakategorie  Kategorien Unterkategorien
p211  Haltung/Einstellung
p210  Kultur und Ethos p212  Einigkeit im Kollegium

p213  Abkehr von Leistungsorientierung

p200  Prozess K ) p221  Multiprofessionalitit
ooperation
p220

und Koordination p222  Schulexterne Kooperationsprozesse

p223  Schulinterne Kooperationsprozesse

p230  Personalentwicklung p231  Fortbildung/Qualifizierung

weitere  p310  sonstiges
Aspekte p320  Leerfeld

p300

Die Haufigkeiten der Metakategorie ,weitere Aspekte“ bleiben in der Auszahlung unbertick-
sichtigt. Zudem wurden die Antworten nicht hierarchisch ausgewertet. Das bedeutet, fiir die
Reihenfolge der Antworten wurde keine besondere Betrachtung vorgenommen, alle Antworten
gehen mit der gleichen Wertigkeit in die Analyse ein.

Abbildung 46 zeigt die Verteilung der Antworten auf die Kategorien. Am haufigsten, mit rund
65%, geben die Befragten an, Veranderungen seien im Bereich Ressourcen und der Ausstattung
erforderlich. Auf den Bereich Koordination und Kooperation entfallen rund 14 % der Antworten
und knapp 8% sind der Kategorie Kultur und Ethos der Schule zuzuordnen. Aus Sicht der Schul-
leitungen, sind Verinderungen bei den Voraussetzungen (Input) fiir das Gemeinsame Lernen
erforderlich: Knapp drei Viertel der Antworten (98 von 133) sind der Metakategorie Input zu-
geordnet. Dabei gibt es keine Unterschiede in der Bewertung zwischen den verschiedenen Schul-
arten. Auch im Hinblick auf Schulen mit und ohne Erfahrungen im Gemeinsamen Lernen oder
mit Einzelintegration lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede im Antwortverhalten finden.
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Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 46: Einschitzung der Schulleitungen zu notwendigen Verinderungen bei der Umsetzung eines inklusiven Schul-
systems (absolute Hiufigkeiten)

Beziecht man die Unterkategorien in die Betrachtung ein, zeigt sich, dass mit Blick auf die
Inputdimension insbesondere personelle Ressourcen (25 von 124) sowie bauliche und rium-
liche Ausstattung (20 von 124) als zentrale Bedingungen genannt werden (vgl. Tabelle 41).

98 Insgesamt entfallen sicben Antworten, darin fiinf unausgefiillte Felder, auf die Kategorie ,weitere Aspekee*.
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Im Bereich der Prozessdimension und damit im Wirkungs- und Steuerungsbereich der Ein-
zelschule messen die befragten Schulleitungen der multiprofessionellen Zusammenarbeit
eine besondere Bedeutung bei (14 von 124 Antworten). Daneben werden Haltung und Ein-
stellung im gesamten Kollegium (8 Nennungen) ebenfalls als wichtiges Prozessmerkmal fiir
notwendige Verdnderungen erachtet. Auch hier spiegelt die Einschitzung aller Schulen die
schulartspezifische Bewertung bzw. die Erfahrung im Gemeinsamen Lernen oder mit Einzel-
integration gleichermaflen wider.

Tab. 41: Hiufigkeiten der (Unter)Kategorien fiir notwendige Verinderungen

Kategorie Unterkategorie Hiufigkeit
Abschaffung der Dreigliedrigkeit 1
Strukturelle . .
. Keine Schwerpunkeschulen, Inklusion an allen Schulen 1
Bedingungen
Einbezichung aller Schulart und Triger 2
Zeitliche Ressourcen 6
Personalressourcen 25
I R Bauliche und raumliche Ausstattung 21
nput
Py essourcen/ materielle und sichliche Ausstattung 6
Ausstattung
finanzielle Ressourcen 6
Klassengrofie 11
Besoldung des Personals 2
Sozial/regionales Akzeptanz in der Kommune 2
Umfeld Haltung und Unterstiitzung von Eltern 6
Haltung/Einstellung 8
Kultur und Ethos Einigkeit im Kollegium 1
Abkehr von Leistungsorientierung 1
Prozess Multiprofessionalitit 14
Kooperation und Koor- .
o Schulexterne Kooperationsprozesse 1
dination
Schulinterne Kooperationsprozesse 3
Personalentwicklung Fortbildung/Qualifizierung

7.3 Prozesse auf Schulebene

Die indikatorengestiitze Darstellung der Prozessdimension, so ein Befund des ersten Analyse-
schrittes, ist auf der Grundlage der amtlichen Daten kaum méglich. Aus diesem Grund liegt das
Hauptaugenmerk dieses empirischen Teils auf eben dieser Darstellung, die mafigeblich durch
das Modell Dittons (2000) zur Qualititssicherung im Bildungswesen strukturiert wurde. Auf
der Ebene der Prozesse rekurriert das Modell auf die Themenfelder Schulkultur, Schulmanage-
ment, Personalentwicklung (auf Ebene der Schule) sowie auf die Lehr-Lern-Umgebung (auf
Ebene des Unterrichts), die nunmehr durch die verschiedenen Kennzahlen und mit Blick auf
die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens aufgegriffen werden.
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7.3.1 Schulkultur

Geschlossenheit des Kollegiums

Die Geschlossenheit des Kollegiums soll Aufschluss dariiber geben, wie die Bewiltigung von
Problemen schulischer Entwicklungsprozesse oder von (strukturellen) Verinderungen (z.B.
Einrichtung des Gemeinsamen Lernens) erfolgt. Es wird davon ausgegangen, dass tiefgreifen-
de Verinderungen, wie sic mit dem Transformationsprozess schulischer Inklusion einherge-
hen, eine Geschlossenheit des Kollegiums voraussetzen bzw. die Prozesse dadurch begiinstigt
werden. Geschlossenheit bezieht sich dabei auf Erméglichungsstrukeuren des Austausches, der
gemeinsamen Meinungsfindung oder aber auch der gemeinsamen Problembewiltigung. Die
Befunde der Schulleitungsbefragung deuten darauf hin, dass eine solche Geschlossenheit fiir
die Schulen des Kreises vorliegt (vgl. Tabelle 42).

Tab. 42: Ergebnisse Mittelwertvergleiche und Effekestirken zur Geschlossenheit des Kollegiums

M(GL) M (KeinGL)  SI s2 d
Geschlossenheit des Kollegium 3,41 3,32 0,43 0,55 0.19

*p<.05, ** p <.01. Referenzkategorien: GL=Schulen des Gemeinsamen Lernens, Kein GL = Schulen ohne Gemein-
sames Lernen

In den Schulen des Gemeinsamen Lernens fallt der Mittelwert etwas hoher aus, allerdings zeigt
sich nur ein sehr kleiner Effekt, der zudem nicht signifikant ist. Es wird also davon ausgegangen,
dass in den bisher als Schulen des Gemeinsamen Lernen eingerichteten Standorten fiir dieses
Merkmal der Schulkultur keine charakteristischen Besonderheiten vorliegen, die den Transfor-
mationsprozess in diesen Einrichtungen besonders begtinstigen bzw. in der Vergleichsgruppe
durch fehlende Geschlossenheit auf Beharrungskrifte fiir den Erhalt segregierender Strukturen
in den Kollegien hindeuten.

Partizipationsmoglichkeiten

Wird schulische Inklusion als gleichberechtigte Teilhabe aller betrachtet, so impliziert dies
nicht nur die gemeinsame Beschulung aller Lernenden, sondern rekurriert ebenso auf Méglich-
keiten der Partizipation (vgl. Dahrendorf 1965, S. 25). Eine Einschitzung zu den Méglichkei-
ten der Mitbestimmung und Gestaltung des schulischen Alltags bezicht sich in der Analyse auf
die Lernenden und die Eltern.

Fiir allgemeine Fragen auf Schulebene wie auflerunterrichtliche Angebote, Projektwochen,
Schulordnung oder Veranstaltungen geben die Schulleitungen iiberwiegend an, die Eltern min-
destens durch Meinungsiuferung und zum Teil durch aktive Mitbestimmung in die Prozesse
einzubinden. Klare Grenzen der Mitbestimmung zeigen sich hingegen auf Ebene des Unter-
richts (Fragen der Planung und Gestaltung sowie bei der Leistungsbewertung) und in Bezug auf
die Verteilung finanzieller Mittel. Hier wird den Eltern tiberwiegend keine bzw. nur begrenzte
Beteiligung in Form von Meinungsiuflerung eingerdumt.

Auf Schiilerebene zeigt sich ein dhnliches Bild: Auch hier werden die Lernenden iiberwiegend
mindestens durch Meinungsiufierung in Gestaltungsprozesse einbezogen. Auch sie bleiben bei
Fragen der finanziellen Mittelverteilung sowie der Leistungsbewertung tiberwiegend aufien vor.
Lediglich in der Planung und Gestaltung von Unterricht zeigt sich, dass den Lernenden mehr
Gestaltungsmaéglichkeiten eingeriumt werden als den Eltern.
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Eine spezifische Betrachtung des organisationalen Merkmals ,Schule des Gemeinsamen Let-
nens“ der Mittelwertunterschiede fiir die Skalen Partizipationsméglichkeiten der Eltern (1)
und der Lernenden (2) zeigt, dass auf Basis der vorliegenden Daten kein Zusammenhang festge-
stellt werden kann, sich die beiden Gruppen also nicht signifikant voneinander unterscheiden.
Die inklusiv arbeitenden Schulen sind damit hinsichtlich der Beteiligung von Eltern und Schii-
lerschaft in gleichem Maf3e partizipativ ausgerichtet wie die Schulen, die (noch) kein Gemein-
sames Lernen praktizieren.

7.3.2 Schulmanagement

Mafinahmen der Qualititsentwicklung

Geht man davon aus, dass die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens einen umfassenderen Aus-
tauschprozess erfordert, der tiber organisatorische Fragen des Schulalltags hinausgeht, so bietet die
inhaltliche Ausrichtung der Dienstberatung (z.B. Fachkonferenzen der Lehrkrifte) einen Grad-
messer zur Beurteilung dieses (Um-) Gestaltungsprozesses. Auf einer 6-stufigen Antwortskala, bei
der 1 fur ausschliefllich organisatorische und 6 fiir ausschlieflich inhaltliche Austauschprozesse
steht, zeigen die Ergebnisse, dass in den Schulen des Gemeinsamen Lernens der Anteil an inhalt-
lichem Austausch etwas héher ist als der organisatorische (vgl. Tabelle 43). In der Vergleichsgrup-
pe finden nach Angabe der Schulleitungen organisatorische wie inhaltlich/fachliche Themen zu
gleichen Teilen Beriicksichtigung. Zwar zeigt sich hierfiir ein mittlerer Effeke (d=0.5), der jedoch
nicht signifikant und somit nicht fiir alle Schulen des Kreises verallgemeinerbar ist.

Der Einsatz von Maflnahmen der Qualititsentwicklung in den jeweiligen Schulen hingegen
zeigt keinerlei Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen. Die Skala setzt sich aus
Items zusammen, die die Nutzung von Einzelmafinahmen (z.B. systematisches Personalcoa-
ching oder die Nutzung von Leistungsdaten wie Vera 3 und Vera 8) auf einer 3-stufigen Ant-
wortskala (nie, selten, regelmiflig) abfragt. Im Ergebnis wird deutlich, dass die Schulen insge-
samt selten bis regelmifig auf die genannten Mafinahmen zuriickgreifen (M =2,54).

Tab. 43: Ergebnisse Mittelwertvergleiche und Effekestirken zu Aspekten des Schulmanage-

ments
Items/Skalen M (GL) M (Kein GL) S1 S2 d
Dienstberatung (organisatorisch- fachlich) 3,47 3,00 0,64 1,11 0.52
Mafnahmen der Qualititsentwicklung 2,57 2,53 0,29 0,33 0.1

Referenzkategorien: GL = Schulen des Gemeinsamen Lernens, Kein GL = Schulen ohne Gemeinsames Lernen

Die Auswertung der Einzelitems belegt, dass alle Maffnahmen gleichermaflen Beriicksichti-
gung in der schulischen Qualititsentwicklung finden, wobei der Austausch iiber Ergebnisse der
schulischen Arbeit zwischen Kollegium, Eltern und Schiilerschaft (M =2,87; SD=.35 im GL
und M =2,67; SD = .48 ohne GL) sowie die Schulprogrammarbeit (M =2,80; SD = .41 im GL
und M =2,83; SD =.38 ohne GL) am hiufigsten genannt werden. Der grofite Unterschied im
Einsatz von Mafinahmen der Qualititsentwicklung zwischen den Gruppen zeigt sich fiir den
Bereich der Nutzung von Leistungsdaten. Geben Schulen des Gemeinsamen Lernens an, Leis-
tungsdaten beispielsweise aus Vera 3 und Vera 8 ,cher selten” zu nutzen (M =2,40; SD =.632),
finden diese Daten in der Arbeit der Schulen ohne Gemeinsames Lernen tendenziell ,,regelmi-

Rig“ Beriicksichtigung (M = 2,81; SD = 0,46). Eine mogliche Erklirung fiir diesen Unterschied
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liegt in der konzeptionellen Anlage dieser Erhebungen. So werden bei der Durchfiihrung der
bundesweiten Vergleichsarbeiten bislang nur Aufgaben eingesetzt, die die Kompetenz der ziel-
gleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler erfasst. Leichte Aufgaben, wie sie beispielsweise
im Rahmen des IQB-Bildungstrends im Primarbereich 2015 und 2018 im Sekundarbereich I
fiir die Férderschwerpunkte Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung sowie Sprache einge-
setzt wurden, liegen bislang nicht vor. Somit bleibt eine Nutzung der Ergebnisse fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung der Gruppe zielgleich unterrichteter Lernender vorbehalten (vgl.
Egger & Tegge 2017). Die Begriindung fiir die unterschiedliche Relevanz im Schulalltag lasst
sich somit mit groler Wahrscheinlichkeit auch auf die Vernachlissigung spezifischer Schiiler-
gruppen bei der Aufgabenentwicklung zuriickfiihren.

Um auszuschlieflen, dass wichtige Maffnahmen, die nicht als Item genannt sind, zur Verfilschung
der Ergebnisse fithren, wurde eine Kategorie ,Sonstiges” mit der Moglichkeit der Nennung der
Mafinahme bereitgestellt. Genannt wurden von jeweils einer Schulleitung: die Entwicklung eines
einheitlichen Unterrichtskonzepts, Qualititsanalyse und die systematische Erfassung von Schiiler-
leistungen. Insgesamt, so lassen sich die Ergebnisse deuten, erfolgen Mafinahmen zur Qualitits-
entwicklung und -sicherung in den allgemeinen Schulen des Kreises bislang regelmifiig.

Inklusion im Schulentwicklungskonzept

Fiir die Bedeutsamkeit von Schulentwicklungskonzepten liegen Befunde vor, die eine Beriick-
sichtigung von Inklusion als Anhaltspunke fiir effektive und transparente Mafinahmen der
Schul- und Unterrichtsorganisation benennen und den Grad der Auseinandersetzung mit Fra-
gen zur Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht widerspiegeln (vgl. Friedrich 2015).
Die Befragungsergebnisse veranschaulichen, dass in den Schulen des Gemeinsamen Lernens ein
hohes Maf§ an Auseinandersetzung mit der Implementation inklusiver Strukturen stattfindet,
die in den jeweiligen Entwicklungskonzepten Niederschlag findet (vgl. Tabelle 44). So wird In-
klusion nach Angaben der Schulleitungen in allen vorhandenen Schulentwicklungskonzepten
bedacht und benannt. Im Vergleich mit den iibrigen Schulen ohne Gemeinsames Lernen des
Kreises wird deutlich, dass hier zum Teil ebenfalls eine Auseinandersetzung mit schulischer In-
klusion im Rahmen schulischer Konzeptpapiere stattfindet. Insgesamt beriicksichtigen jedoch
die Schulen der Vergleichsgruppe seltener (in 10 von 23 Fillen) Inklusion im Schulprofil als
Schulen des Gemeinsamen Lernens.

Tab. 44: Beriicksichtigung von Inklusion in Schulentwicklungskonzepten (Anzahl)

Beriicksichtigung von Inklusion im... Gemeinsames Lernen Vergleichsgruppe
j 14 10
Schulprofil ? .
nein 0 13
j 15 15
Leitbild ?
nein 0 9
j 15 9
Schulkonzept ”
nein 0 14
ja 14 8
Schul
chulprogramm nein 0 14

Offen bleibt fiir beide Gruppen, wie die jeweiligen Konzeptpapiere konkret ausgestaltet sind.
Hier bediirfte es einer erginzenden Dokumentenanalyse.
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7.3.3 Kooperation und Koordination

Schulinterne Kooperationsprozesse

Inklusive Schulen lassen sich nur mit einer elaborierten Form professionsiibergreifender Ko-

operationen realisieren (vgl. Heinrich, Urban & Werning 2013). Die besondere Bedeutung, die

der Kooperation von Lehrkriften zukommt, wurde vielfach erértert (vgl. Eberwein & Knauer

1999; Liitje-Klose & Willenbring, M. 1999; Liitje-Klose 2011; Arndt & Werning 2013). Die

Umsetzung eines inklusiven Schulsystems stellt die Einzelschule im Hinblick auf die Zusam-

menarbeit und professionsiibergreifende Austauschprozesse, nicht nur der Lehrkrifte, vor neue

Herausforderungen. Ausgehend von diesen Annahmen, sollen die Befragungsergebnisse tiber

»Schulinterne Kooperationsprozesse® Aufschluss geben.

Unterschieden werden kann dabei zwischen:

o Kooperationsprozessen zwischen den Lehrkriften (allgemein),

o Kooperationsprozessen zwischen den Lehrkriften und dem weiteren pidagogischen Perso-
nal,

o Kooperationsprozessen zwischen den allgemeinen Lehrkriften und den Sonderpidagogin-
nen und -pidagogen sowie

o Austausch/Zusammenarbeit mit Integrationshelferinnen und -helfern.

Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche zeigt die Tabelle 45. Insgesamt weisen die Schulen des
Kreises ein hohes Maf$ an interner Kooperation auf, unabhingig davon, ob die Schule Gemein-
sames Lernen praktiziert oder nicht. Wahrend sich fur den Austausch innerhalb des Lehrerkol-
legiums zwischen den beiden Gruppen keine Unterschiede zeigen, ergeben die Ergebnisse fir
die Kooperation der Lehrkrifte mit dem piadagogischen Personal sowie mit den Sonderpadago-
ginnen und -padagogen einen signifikanten Unterschied. Die Kooperation wird in den Schu-
len des Gemeinsamen Lernens signifikant hoher eingeschitzt und ergeben fiir die Kooperation
mit dem pidagogischen Personal einen mittleren (d=0.6) und fiir die sonderpidagogischen
Lehrkrifte einen starken Effekt (d=1.8). Auf die in der Forschung zur Zusammenarbeit von
Regel- und sonderpidagogischen Lehrkriften vielfach benannten Friktionen im Professionsver-
stindnis der sonderpidagogischen Fachkrifte (vgl. Soukup-Altrichter 2007) bis hin zu einem
»Zweilehrersystem® (vgl. Feyerer 2007, S. 111) deuten die Ergebnisse fiir den Kreis nicht hin.
Zwar lasst sich von den Angaben der Schulleitung nur bedingt auf die tatsichliche Situation
schliefen, denen die Sonderpidagoginnen und -piadagogen individuell gegentiberstehen, den-
noch liefern die Ergebnisse wichtige Hinweise zur allgemeinen Beschaffenheit der Kooperati-
onsprozesse.

Tab. 45: Ergebnisse Mittelwertvergleiche und Effektstirken zu innerschulischen Kooperati-
onsprozessen in den Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen

M
M@GL) ey S s2 d
Kooperation Lehrkrifte im Kollegium 2,84 2,80 0,38 0,54 0.10
Kooperation Lehrkrifte & pidagogisches Personal 3,10 2,51 0,59 1,18 0.64*
Kooperation Lehrkrifte & Sonderpidagogen 3,83 2,05 0,74 1,19 1.80**
Kooperation Lehrkrifte & Integrationshelfer 2,61 2,58 0,55 0,53 0.05

*p<.05, ** p <.01. Referenzkategorien: GL =Schulen des Gemeinsamen Lernens, Kein GL = Schulen ohne Gemein-
sames Lernen
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Im Hinblick auf die Integrationshelferinnen und -helfer zeigt sich indes kein Unterschied. Die
Schulen, die bereits tiber Erfahrungen in der Zusammenarbeit verfiigen, scheinen Integrations-
helferinnen und -helfer iiberwiegend in die Austauschprozesse einzubeziehen. Uber ihre spe-
zifische Rolle im Unterricht kann jedoch auf Basis der vorliegenden Daten keine hinreichende
Aussage getroffen werden.

Schulexterne Kooperationsprozesse

Um die Kooperationsprozesse, die tiber einen schulinternen Austausch hinausgehen, zu erfas-
sen, wurde die Haufigkeit des Austausches mit verschiedenen Partnern/Einrichtungen auf einer
3-stufigen Skala (,nie®, ,selten’, ,,regelméfgig“) erhoben. Die Skalenmittelwerte wurden dann
als Kennzahlen dafiir ermittelt, wie ausgeprigt die schulexterne Zusammenarbeit der Schulen
mit bzw. ohne Gemeinsames Lernen und den Partnern/Einrichtungen in der Region ist. Die-
ser Darstellung liegt die Annahme zugrunde, dass die Gestaltung des Transformationsprozesses
Kooperationen erforderlich macht, die sowohl die verschiedenen Entscheidungstrigerinnen
und -tridger aber auch die an der Umsetzung Beteiligten Akteure angemessen einbezieht, um
mit Blick auf die besonderen Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen eine Lernumgebung zu
schaffen, welche die Entwicklungsmaéglichkeiten bestméglich fordert.

Die Mittelwerte der Befragungsergebnisse bewegen sich zwischen M=3,0 und M=1,8. Re-
gelmifig kooperieren die Schulen demnach mit dem Schultriger/Schulamt, Kirche, Erzie-
hungsberatungsstellen und dem Jugendamt. Eher selten finden hingegen Kooperationen mit
Betrieben und Wirtschaft, mit dem Sozialamt oder mit der Schwerbehindertenvertretung state.
Tabelle 46 fasst die Ergebnisse im Vergleich zwischen den Schulen mit und ohne Gemeinsames
Lernen zusammen.

Tab. 46: Auflerschulische Kooperation in den Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen

Kooperation der Schule mit... Gesamt mit GL ohne GL
M SD M SD M SD

Schultriger und/oder Schulamt 3,0 0,13 3,0 0,00 3,0 0,16
Kirche 2,9 0,29 2,8 0,41 3,0 0,22
Erzichungsberatungsstellen 2,8 0,43 3,0 0,00 2,8 0,49
Jugendamt 2,8 0,41 2,9 0,26 2,7 0,45
Einrichtungen der Jugendarbeit 2,7 0,49 2,8 0,43 2,7 0,51
Sportvereine 2,7 0,45 2,7 0,47 2,7 0,45
Musikschulen, Musikvereine 2,6 0,62 2,5 0,83 2,7 0,51
Gesundheitsamt 2,6 0,54 2,5 0,52 2,6 0,55
kulturelle Einrichtungen 2,5 0,66 2,5 0,74 2,6 0,63
Sozialamt 2,3 0,61 2,5 0,52 2,3 0,63
Betriebe, Wirtschaft 2,0 0,76 2,0 0,78 2,0 0,76
Partnerschulen 1,9 0,92 2,1 1,00 1,9 0,90
Schwerbehindertenvertretung 1,8 0,61 2,0 0,53 1,8 0,62

Zur Einschitzung des Ausmafles, in dem die jeweiligen Kooperationsprozesse der Schule beim
Umsetzungsprozess niitzlich erscheinen, wurde fiir jede vorhandene nach der positiven Bedeu-
tung der jeweiligen Kooperationsform auf einer 4-stufigen Skala (,keine Bedeutung®, ,wenig
Bedeutung", ,,grof$e Bedeutung®, ,,sehr grofie Bedeutung®) gefragt (vgl. Tabelle 47).
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Tab. 47: Positive Bedeutung von Kooperationsbezichungen fiir die Umsetzung von Inklusion

Positive Bedeutung Gesamt mit GL ohne GL

der Kooperation mit... M SD M SD M SD

Schultriger und/oder Schulamt 3,3 0,94 3,8 0,42 2,9 1,03

Jugendamt 2,9 1,06 3,4 0,92 2,6 1,06 Groft

Einrichtungen der Jugendarbeit 2,7 1,12 32 098 23 L1l o
Bedeutung

Erziehungsberatungsstellen 2,7 1,16 3,1 1,04 2,4 1,18

Sozialamt 2,5 0,94 2,9 0,90 2,1 0,83

Sportvereine 2,3 1,12 2,6 0,92 2,1 1,22

Gesundheitsamt 2,3 0,93 2,5 0,82 2,2 1,01

Kirche 2,0 0,96 2,2 0,98 1,9 0,96 Weni

Musikschulen, Musikvereine 2,0 0,96 2,3 0,89 1,7 0,96 enig
Bedeutung

kulturelle Einrichtungen 2,0 0,94 2,2 1,03 1,8 0,86

Schwerbehindertenvertretung 1,9 0,83 2,3 0,75 1,7 0,82

Betriebe, Wirtschaft 1,9 1,13 1,9 1,12 1,9 1,19

Aus Sicht der Schulleitung kommt erwartungsgemif den Schultrigern bzw. der Schulverwal-
tung die grofite Bedeutung zu; sie wird als wichtigster Kooperationspartner benannt, wenn es
um den Transformationsprozess auf Ebene der Einzelschule geht. Daneben zihlen nach Ansicht
der Befragten das Jugendamt, Einrichtungen der Jugendarbeit, Erzichungsberatungsstellen so-
wie das Sozialamt ebenfalls zu den bedeutsamsten Kooperationspartnern im Transformations-
prozess. Weniger bedeutsam ist nach Angaben der Befragten hingegen die Zusammenarbeit mit
Schwerbehindertenvertretung und Betrieben/Wirtschatft.

Das Ergebnis zeigt erstens, wie viel Bedeutung die Schulen den im Rahmen schulischer Steu-
erungsprozesse zustindigen Entscheidungstrigerinnen und -trigern auf kommunaler und Ge-
meindeebene zuschreiben. Zweitens verdeutlicht es, wie wichtig die amteriibergreifende Zu-
sammenarbeit, aus Sicht der Schulleitung, fiir die Umsetzung von Inklusion ist. Dies deutet
darauf hin, dass der Austausch zwischen Jugend- und Schulamt nicht nur im Hinblick auf den
Ubergang zwischen frithkindlicher und schulischer Bildung im Allgemeinen von zentraler Be-
deutung ist, auch die Abstimmungsprozesse fiir Kinder mit Beeintrichtigung und davon be-
drohten bzw. den Lernenden mit sonderpidagogischem Forderbedarf bediirfen einer intensiven
Kooperation zwischen Verwaltung und Schulpraxis.

Uberraschend ist die geringe Bedeutung fiir den Transformationsprozess, die die Befragten der
Schwerbehindertenvertretung als Einrichtung zur Férderung der Eingliederung schwerbehin-
derter Menschen nach § 95 Abs. 1 SGB IX beimessen. Interpretieren lasst sich dieser Befund da-
hingehend, dass der Ubergang Schule-Beruf insbesondere durch die Schulleitungen der Grund-
schulen weniger Aufmerksambkeit erfihrt und eine entsprechende Zusammenarbeit, wenn auch
nur gelegentlich, von weiterfiihrenden Schulen in Anspruch genommen wird. Eine zweite
Deutung wire, dass cine Férderung und Beratung zur Eingliederung (Schwer)Bchinderter in
Betriebe und Dienststellen derzeit schwerpunktmifiig an den Forderschulen des Kreises erfolgt
und Unterstiitzungs- und Beratungsprozesse an allgemeinen Schulen dquivalent mit dem Aus-
bau inklusiver Schulstrukturen zunehmen. Zudem sind die Fallzahlen, wie bereits beschrieben,
im Bereich der korperlichen und Sinnesbeeintrichtigungen vergleichsweise klein. Aus diesem
Grund wird Akteuren anderer Einrichtungen, insbesondere fiir die Bereiche Lernen, Emotio-
nale und soziale Entwicklung sowie Sprache, als Kooperationspartner womoglich eine stirkere
Bedeutung beigemessen.
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Bedeutung von Unterstiitzungsmaffinahmen

Um tiber die Einschitzung der Bedeutung von Kooperationspartnerinnen und -partnern auch
Anbhaltspunkee dariiber zu erhalten, welche Art der Unterstiitzung von den Schulen als besonders
hilfreich bewertet wird, wurden die Schulleitungen gebeten, die Bedeutung konkreter Unterstiit-
zungsmafinahmen auf einer 4-stufigen Skala (,gar nicht®, ;kaum®, ,etwas®, ,.schr) zu beurteilen.
Die so generierten Kennzahlen bieten den kommunalen Steuerungsakteuren die Maéglichkeit,
Unterstiitzungsmafinahmen auf die Bedarfe der Schulen abzustimmen. Die Tabelle 48 zeigt die
Spannbreite in der Bewertung der einzelnen Unterstiitzungsmaffnahmen. Insbesondere schulin-
terne Fortbildungen, der Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen und Fortbildungen auflerhalb
der Schule werden als hilfreiche Unterstiitzung im Transformationsprozess bewertet.

Tab. 48: Positive Bedeutung von Unterstiitzungsmafinahmen fiir die Umsetzung von Inklusion

Gesamt mit GL ohne GL

M SD M SD M SD
Fortbildungen innerhalb der Schule 3,6 049 36 051 37 049 sehr
Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen 34 0,66 33 0,79 35 052
Fortbildungen auflerhalb der Schule 34 0,57 34 0,51 33 0,65
Inklusionskoordinator(-innen) 3,0 0,75 32 075 28 071
Regionale oder iiberregionale Tagungen 30 0,79 29 0,76 30 085 etwas
Beratung/Supervision 29 093 33 0,79 22 0,75
Handreichungen, Broschiiren 2,6 0,70 23 0,63 29 0,64
Informationen von Schulimtern 25 085 22 083 2,8 0,79
Schulinspektion 1,6 0,86 1,6 0,92 14 0,79 kaum

Wenig bis kaum hilfreich empfinden die Schulleitungen Handreichungen und Broschiiren so-
wie allgemeine Informationen der Schulimter. Dabei bewerten insbesondere die Schulen des
Gemeinsamen Lernens diese Unterstiitzungsmafinahmen (M=2,3 und M=2,2) als wenig
hilfreich oder positiv, in der Vergleichsgruppe hingegen fillt der Mittelwert deutlich hoher aus
(M =2,9 bzw. 2,8). Dieser Unterschied kénnte auf die zunchmende Erfahrung im Gemeinsa-
men Lernen zuriickzufiihren sein, welche allgemeine Informationen und Materialien weniger
hilfreich erscheinen lassen als konkrete prozessbegleitende Maffnahmen, wie sie in Form von
schulinternen oder schulexternen Fortbildungen am chesten geeignet erscheinen. Diese Annah-
me wird unter Beriicksichtigung der Einschitzung zur Supervision unterstrichen, die an Schu-
len des Gemeinsamen Lernens als unterstiitzende Form der Prozessbegleitung deutlich positiver
bewertet wurde als in der Vergleichsgruppe (M =3,3 und M =2,2).

Am geringsten wurde, unabhingig von der Erfahrung im Gemeinsamen Lernen, die Unterstiit-
zung durch die Schulinspektion eingeschitzt. Hier scheinen bislang nur wenige Ansatzpunkte
fir eine positive Hilfestellung im Umsetzungsprozess zu existieren.

7.3.4 Personalentwicklung

Fort- und Weiterbildung

Im Zuge der Umsetzung schulischer Inklusion kommt der Fort- und Weiterbildung eine be-
sondere Bedeutung zu, da die Vermittlung des notwendigen Wissens sowie der erforderlichen
Kompetenzen fiir die sich bereits im Schuldienst befindlichen Lehrkrifte nicht durch Ande-
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rungen und Anpassungen von Ausbildungsordnung und -inhalt sichergestellt werden konnen.
Vielmehr erfordert eine Professionalisierung die Nutzung von Angeboten im Bereich der Fort-
und Weiterbildung. Vor diesem Hintergrund miissen Kennzahlen sowohl zur Nutzung von
schulinternen als auch externen Fortbildungsangeboten wesentlicher Bestandteil indikatoren-
gestiitzter Analysen sein, die Aussagen zum Stand der Umsetzung eines inklusiven Schulsys-
tems treffen. Zu beriicksichtigen ist vor allem, inwieweit das Themenfeld Inklusion im Fort-
bildungsverhalten der Lehrkrifte Beriicksichtigung findet. Die Ergebnisse fasst die Tabelle 49

Zusammen.

Tab. 49: Fortbildungsverhalten im letzten Schuljahr

. Einzel- Gemeinsames
Wie viele Fortbildungen wurden im Exklusiv . .
. integration Lernen

Laufe des letzten Schuljahrs....

M SD M SD M SD
...schulintern durchgefiihrt? 2,3 1,06 2,6 1,29 3,0 1,10
...extern (z. B. QUA-Lis) durchgefiihrt? 2,5 3,07 25 3,37 1,3 1,82
...darunter zum Themenfeld Inklusion 1,3 1,63 1,5 1,74 1,9 1,44

Am haufigsten finden demnach schulinterne Fortbildungen statt, wobei die Schulen des Gemein-
samen Lernens mit durchschnittlich drei Veranstaltungen pro Schuljahr quantitativ am akeivsten
in diesem Bereich der Personalentwicklung sind. Im Hinblick auf die Nutzung externer Angebote
ergibt sich ein sehr heterogenes Bild. Lehrkrifte an Schulen des Gemeinsamen Lernens nehmen
im Schnitt an einer Veranstaltung pro Jahr teil. Bei den beiden Vergleichsgruppen fille der Mit-
telwert mit M =2,5 Veranstaltungen deutlich héher aus. Gleichzeitig liegen fiir diese Werte hohe
Standardabweichungen vor. Dies bedeutet, dass es einige Schulleitungen gibt, die den Besuch von
deutlich mehr Veranstaltungen oder auch deutlich weniger pro Schuljahr angaben. Der Besuch
von Veranstaltungen zum Themenfeld Inklusion féllt bei den Schulen des Gemeinsamen Lernens
(M=1,9) erwartungsgemif} etwas héher als bei solchen mit Einzelintegration (M =1,5). Auch
die Schulen, die bislang nicht von Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf besucht
werden, setzen sich, nach Angaben der Schulleitungen, mit durchschnittlich einer Veranstaltung
(M =1,3) pro Schuljahr mit dem Themenfeld Inklusion auseinander.

Wie sehr die Anteile der Lehrkrifte auch innerhalb der Gruppen (,,mit Gemeinsamem Lernen®,
»mit Einzelintegration“ und ,,Exklusiv*) variieren, verdeutlicht die Abbildung 47. Die Schul-
leitungen wurden gefragt, welcher prozentuale Anteil der Lehrkrifte im Laufe eines Schuljahrs
Fortbildungsveranstaltungen besuchte.

In den Schulen mit Einzelintegration bzw. mit Gemeinsamen Lernen liegt die Beteiligungsquo-
te an Fortbildungen unter den Lehrkriften tiber 60%. In Exklusiven Schulen hingegen fillt die
Beteiligung mit knapp 55% etwas geringer aus. Gleichzeitig ist die Spannbreite der Beteiligung
in den Schulen des Gemeinsamen Lernens besonders groff. Wihrend aus 8 der 14 Schulen 80%
und mehr der Kolleginnen und Kollegen an Fortbildungen teilnahmen, gaben die tibrigen 6
Schulleitungen an, dass 30% und weniger des Kollegiums sich im letzten Schuljahr fortbildete.
Vergleicht man die relative Fortbildungsteilnahme in Abhingigkeit der Schulstufe, wird erkenn-
bar, dass in Grundschulen mit durchschnittlich 65,1% (SD = 33,85) ein gréf8erer Teil der Leht-
krifte sich innerhalb eines Schuljahres fortbildete als in weiterfithrenden Schulen (M =44,3;
SD=33,05).
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Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 47: Relativer Anteil der Lehrkrifte, die Schuljahr 2014/15 Fortbildungen besuchten (in %)%

Inwieweit Inklusion den Schwerpunkt fiir Fortbildungsteilnahmen in den letzten zwei Jahren
bildete, wurden die Schulleitungen ebenfalls gefragt. Uber diese Kennzahl soll erginzend zur
Quantitit der Teilnahme erfasst werden, inwieweit die Auswahl der Angebote inhaltlich mit
dem Transformationsprozess korrespondiert.

Erwartungsgemif stimmen die Schulen des Gemeinsamen Lernens ,,cher” bis ,vollig" zu, dass als
Fortbildungsschwerpunkt Inklusion und Umgang mit Heterogenitit gewahlt wurde. Fiir nur weni-
ge Schulen trifft dies nicht zu (vgl. Tabelle 50). Mehr als die Hélfte der Schulen stimmten der Aussa-
ge »cher® bis ,vollig" zu. Zwar fallt die Zustimmung bei den Exklusiven Schulen am geringsten aus,
dennoch zeigt sich, dass das Themenfeld auch in dieser Gruppe nicht unberiicksichtigt bleibt. Uber
40% der Schulen stimmen ,cher” bis ,véllig" zu, sich in diesem Themenfeld fortgebildet zu haben.

Tab. 50: Inklusion als Fortbildungsschwerpunke in den letzten zwei Jahren (Anzahl, %)

trifft gar  trifft cher  trifft eher trifft vollig

Forderung nicht zu nicht zu zu u Gesame
Anzahl 4 10 4 6 24
Exklusiv
% 16,7% 41,7% 16,7% 25,0% 100,0%
Anzahl 3 5 5 5 18
Einzelintegration
% 16,7% 27,8% 27,8% 27,8% 100,0%
Anzahl 0 3 3 9 15
Gemeinsames Lernen
% 0,0% 20,0% 20,0% 60,0% 100,0%

99 In die Berechnung cinbezogen wurden Werte bis cinschlieflich 10. Werte iiber 10 wurden nach Priifung der Vertei-
lung aus Plausibilititsgriinden als ,, Ausreifler” ausgeschlossen.
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7.3.5 Lehr-Lern-Umgebung

Einsatz von Lernformen

Unm ein allgemeines Bild der Lernarrangements nachzuzeichnen, wurden drei Skalen zur Hau-
figkeit von im Unterricht eingesetzten Lernarrangements erhoben:

e Traditionelle Einzelarbeit (z. B. Arbeit mit Arbeitsblittern bzw. dem Schulbuch)

e (Klein-)Gruppenorientierte Lernformen (z.B. Arbeit in Lernpartnerschaften oder Tandems)
e Individualisierte (bediirfnisorientierte) Lernformen (z.B. Arbeit nach individuellem Ar-

beitsplan).

Auf einer 5-stufigen Skala (,,\Weniger als 1 Mal pro Monat®, ,,1-2 Mal pro Woche®, ,,1 Mal pro
Woche®, ,Mehrmals pro Woche*, ,,(Fast) in jeder Stunde®) beurteilten die Schulleitungen die
Hiufigkeit, mit der die jeweilige Lernform durchschnittlich im Unterricht an ihrer Schule ein-
gesetzt wird. Tabelle 51 fasst die entsprechenden Ergebnisse zusammen.

Tab. 51: Einschitzung zum Einsatz von Lehnformen in Schulen mit und ohne Gemeinsames

Lernen
mit Gemeinsamen ohne Gemeinsames
Gesamt
Lernen Lernen
M SD M SD M SD
traditionelle Einzelarbeit 1,1 0,21 1,2 0,28 1,1 0,18
individualisierte Lernsettings 3,5 0,84 3,8 0,75 3,4 0,86
gruppenorientierte Lernformen 2,6 0,60 2,8 0,69 2,5 0,49

Traditionelle Einzelarbeit, wie das Losen von Arbeitsblittern, werden nach Angabe der befrag-
ten Schulleitungen weniger als einmal pro Monat eingesetzt. Individualisierte Lernformate, wie
die Arbeit mit individuellen Wochen- oder Lernplanen, Werkstattunterricht oder Lernzirkel
finden nach Einschitzung der Schulleitung in den Schulen des Gemeinsamen Lernens in fast
jeder Stunde und in der Vergleichsgruppe mehrfach pro Woche statt und ist damit die am Hau-
figsten eingesetzte Lernform.

Gruppenorientierte Elemente wie Lernpatenschaften, die Arbeit an Gruppentischen oder das
gemeinsame Prisentieren von gemeinschaftlich entwickelten Arbeiten werden in den Schulen
des Gemeinsamen Lernens durchschnittlich einmal pro Woche, in der Vergleichsgruppe etwas
weniger (M =2,5) also zwischen 1-2 pro Monat und 1 Mal pro Woche eingesetzt.

Insgesamt zeigt sich demnach, dass nach Einschitzung der befragten Schulleitungen der Unterricht
durch eine Variation an Lernformen und eine Vielfalt an Sozialformen geprigt ist. Zwischen den
beiden Gruppen zeigen sich dabei nur geringe Unterschiede, die statistisch nicht signifikant sind.

Differenzierungsmaffnahmen

Die Frage nach dem Einsatz innerer und duflerer Differenzierungsmaffinahmen wurde bereits
mehrfach (z. B. mit Blick auf die baulichen und riumlichen Bedingungen) sowic auf die Zusam-
mensetzung der Klassen nach ihrem Anteil an sonderpidagogisch geforderten Lernenden auf-
gegriffen (Kapitel 6.1.7). Offen blieb dabei zunichst, inwieweit sich in den allgemeinen Schulen
segregierende Tendenzen beispielsweise durch die Bildung von Sonderklassen oder dem Einsatz
duf8erer Differenzierungsmafinahmen zeigen. Es wird ferner gezeigt, inwieweit das Gemeinsame
Lernen auch riumlich gemeinsam stattfindet oder eine duflere Differenzierung fiir Lernende



Prozesse auf Schulebene

mit sonderpidagogischem Férderbedarf iiberwiegt. Inwieweit die Lernenden im Gruppenver-
band lernen oder durch die sonderpidagogischen Fachkrifte gesondert betreut werden, kann
vor allem im Vergleich des Gemeinsamen Lernens und der Einzelintegration Aufschluss iiber
den Transformationsprozess geben.

Im Ergebnis (vgl. Tabelle 52) zeigt sich zunichst, dass in einem Grofiteil der Schulen beider
Gruppen Lernende mit Forderbedarf tiberwiegend im Gemeinsamen Unterricht mit allen
Schiilerinnen und Schiilern lernen. Dennoch geben nicht wenige Schulen an, dass Lernende mit
sonderpidagogischem Férderbedarf mehr als 50% der Unterrichtszeit in exklusiven Settings
innerhalb des Unterrichts lernen.

Tab. 52: Differenzierungsmafinahmen in den Schulen mit Gemeinsamen Lernen und Einzel-
integration (Anzahl)

Férderung Wochentlich verbringen Lernende mit Forderbedarf...
0-20% 21-50% 51-75%  mehrals75 % Gesamt

...im gemeinsamen Unterricht mit allen Lernenden

Gemeinsames Lernen 1 2 2 9 14
Einzelintegration S 0 1 9 15
...in einer individuellen Betreuung auf8erhalb des Klassenverbunds (z. B. durch
Integrationshelfer)
Gemeinsames Lernen 12 1 0 0 13
Einzelintegration 14 1 0 0 15
...im gemeinsamen Unterricht, in individueller Betreuung durch Sonderpida-
gogen
Gemeinsames Lernen 4 7 2 1 14
Einzelintegration 13 0 0 2 15

Wenngleich die Datengrundlagen eine eindeutige Zuordnung der individuellen Forderbedarfe zu
den Differenzierungsmafinahmen nicht gestatten, ist zu vermuten, dass sich hier auch die Frage
des zielgleichen und zieldifferenten Unterrichts auswirke. So wire i weiterfiihrenden Analysen der
Frage nachzugehen, inwieweit fiir Lernende spezifischer Férderschwerpunkee (z.B. Emotionale
und soziale Entwicklung) hiufiger duflere Differenzierungsmafinahmen eingesetzt werden, als im
Vergleich zu anderen Férderschwerpunkten (z. B. Korperliche und motorische Entwicklung).

Zwar zeigen sich in den Schulen mit Einzelintegration deutlicher segregierende Tendenzen,
dennoch geben immerhin drei Schulen des Gemeinsamen Lernens an, dass Schiilerinnen und
Schiiler mehr als 50% der Unterrichtszeit in individueller Betreuung durch eine Sonderpadago-
gische Lehrkraft verbringen. Aufere Differenzierungsmafinahmen spielen nur in jeweils einer

Schule in beiden Gruppen eine Rolle.

Riumliche Strukturierung

Lernerfolg im inklusiven Unterricht benétigt in Anlehnung an Reich (2014) eine konstruktive
Lernumgebung, die das individualisierte Lernen ermdéglicht. Es wird ferner davon ausgegangen,
dass mit Zunahme des Fachraumprinzips die Moglichkeiten erweitert werden, eine Lernumgebung
zu schaffen, die den individuellen Voraussetzungen der Lernenden in den jeweiligen Fichern bzw.
eines facheriibergreifenden Unterrichts entspricht. Das Fachraumprinzip findet derzeit insbeson-
dere in Frankreich oder den USA Anwendung (vgl. Lost & Minzer 2010). Auch in reformpidago-
gischen Ansitzen fand dieses Konzept bereits Beriicksichtigung und wurde mit einer Verbesserung
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der Unterrichtsqualitit in Verbindung gebracht. Neben der besseren Ausgestaltung wird auch eine
effektivere Nutzung vorhandener Riume konstatiert (vgl. ebd.) Inwieweit Unterricht iiberwiegend
nach dem Klassen- oder nach dem Fachraumprinzip strukturiert ist, soll die Kennzahl ,,raumliche
Strukturierung” abbilden. Auf einer 6-stufigen Antwortskala, wobei 1 Klassenraumprinzip und
6 Fachraumprinzip bedeutet, wurde der Unterricht jeder Schule durch die Schulleitung verortet.
In den Schulen des Gemeinsamen Lernens findet Unterricht hiufiger nach dem Klassenraum-
als nach dem Fachraum-Prinzip statt. Der Befund kénnte auch dadurch begriindet sein, dass
sich bislang mehr Grundschulen im Gemeinsamen Lernen befinden und dort das Klassenraum-
prinzip stirker verankert ist, als dies in weiterfithrenden Schulen der Fall ist. Mit Zunahme bei-
spielsweise der naturwissenschaftlichen Unterrichtsstunden verindert sich auch die riumliche
Strukturierung. Um einer Verzerrung des Ergebnisses vorzubeugen, wurde deshalb in der Aus-
wertung zwischen Grund- und weiterfithrenden Schulen unterschieden.

Im Ergebnis (vgl. Tabelle 53) zeigt sich, dass der Unterricht in den Grundschulen iiberwiegend
nach dem Klassenraumprinzip organisiert und selbiges in den Schulen des Gemeinsamen Ler-
nens am stirksten ausgeprigt ist. Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass in den jeweiligen Schulen

Tab. 53: Raumliche Strukeurierung des Unterrichts in den Grund- und weiterfithrenden Schulen

Forderung Grundschulen Weiterfithrende Schulen Gesamt

M SD M SD M SD
Exklusiv 2,0 0,69 2,6 1,67 2,1 0,95
Einzelintegration 1,7 0,82 2,3 0,89 1,9 0,87
Gemeinsames Lernen 1,3 0,65 2,3 1,89 1,5 1,13

In den weiterfithrenden Schulen wird ebenfalls iiberwiegend nach dem Klassenraumprinzip un-
terrichtet, wenngleich der Anteil an fachraumbezogenem Unterricht etwas (bspw. durch den
naturwissenschaftlichen Unterricht) zunimmt. Unter Beriicksichtigung der zuvor dargestellten
Differenzierungsmafinahmen (vgl. Tabelle 52) lisst sich also festhalten, dass die Lernenden mit
Forderbedarf im Gemeinsamen Lernen nicht nur tendenziell hiufiger im Klassenverbund ver-
bleiben, sondern zudem auch raumlich eine héhere Kontinuitit gegeben ist als in Schulen mit
Einzelintegration oder exklusiven Schulen (ohne Lernende mit Forderbedarf), die das Klassen-
raumprinzip am stirksten durch Unterricht in spezifischen Fachriumen erginzen.

Formen der Leistungsiiberpriifung

Erginzend zu den organisationalen Merkmalen von Unterricht wie der riumlichen Gestaltung
oder des Einsatzes von Lern- bzw. Sozialformen lisst sich Individualisierung im Unterricht auch
an den Formen der Leistungsbewertung bemessen. In Schulen ohne Gemeinsames Lernen, so
die Annahme, konzentriert sich die Leistungsbewertung tiberwiegend auf konventionelle For-
men der Zertifizierung wie die Bewertung von Leistungstests, wihrend im inklusiven Unterricht
eine Zunahme individualisierter Formen der Leistungsiiberpriifung wie beispielsweise Lernta-
gebiicher oder Schiiler-Portfolios vermutet werden. Ebenfalls gepriift wird, inwieweit gruppen-
orientierte Lernformen in der Leistungsbewertung Berticksichtigung finden. Mit Blick auf die
Kennziffern (vgl. Tabelle 54) wird deutlich, dass konventionelle Formen der Leistungsiiberprii-
fung in beiden Gruppen (weiterhin) grofles Gewicht haben und in der Mehrzahl der Schulen
generell genutzt werden. Diagnostische Tests spielen dabei in den Schulen des Gemeinsamen
Lernens eine grofSere Rolle als in den tibrigen Schulen, wo dieses Instrument nur in 10 Fillen gar
nicht oder allenfalls teilweise eingesetzt wird. Inwiefern diese Tests als Lernverlaufsdiagnostik
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genutzt werden, um individuelle Lernfortschritte und -schwichen unter Berticksichtigung der
Ausgangslagen zu identifizieren, lasst sich nicht zweifelsfrei bestimmen. Hier bedarf es einer ni-
heren Auseinandersetzung dariiber, wie mit der Diagnostik umgegangen wird, also inwieweit sie
padagogische und didaktische Implikationen im Unterricht hat oder lediglich als administrative
und steuerungsrelevante Information auf Klassen- bzw. Schulebene genutzt wird.

In Bezug auf die eindeutig individualisierten Formen der Zertifizierung veranschaulichen die
Ergebnisse, dass insbesondere Lerntagebiicher in der Mehrheit der Schulen des Gemeinsamen
Lernens aber auch in einem Teil der Vergleichsgruppe fester Bestandteil zur Dokumentation des
individuellen Lernfortschritts sind. Schiilerportfolios ebenso wie Projektberichte finden cher
gelegentlich Anwendung. Mit der Bewertung von Gruppenarbeiten und Bewertungen durch
die Gruppe werden auch partizipative Elemente in die Leistungserbringung und -iiberpriifung
eingebunden. Bei der Nutzung dieser Zertifizierungsformen zeigt sich ebenfalls, dass die Bewer-
tung von Gruppenarbeiten in den Schulen des Gemeinsamen Lernens hiufiger praktiziert wird,
wenngleich auch in der Vergleichsgruppe die Hilfte der Schulen Gruppenarbeiten als Grund-
lage fiir Lcistungsbewertungcn nutzt. Gegenseitige Lcistungsbewertungcn in den Lerngruppen
sind in beiden Vergleichsgruppen cher selten.

Tab. 54: Form und Nutzung von Leistungsiiberpriifung (Anzahl)

Ly wird wird .
wird nicht a. Ausweitung
genutzt teilweise  generell geplant Gesamt
genutzt genutzt
Hausaufgaben
Gemeinsames Lernen 3 2 9 1 15
% kein Gemeinsames Lernen 2 12 25 0 39
g Leistungstests
g Gemeinsames Lernen 0 0 15 0 15
% kein Gemeinsames Lernen 1 2 36 1 40
- Diagnostische Tests
Gemeinsames Lernen 0 0 13 2 15
kein Gemeinsames Lernen 1 9 27 2 39
Projektberichte/Praktikumsberichte
Gemeinsames Lernen 6 4 4 1 15
=§ kein Gemeinsames Lernen 12 10 16 1 39
2 Lerntagebiicher
.§ Gemeinsames Lernen 1 4 9 1 15
;é kein Gemeinsames Lernen 2 21 15 2 40
E'; Schiiler-Portfolio
Gemeinsames Lernen 1 8 S 1 15
kein Gemeinsames Lernen 4 24 9 1 38
B Bewertung durch peer-group
-8 Gemeinsames Lernen S 8 1 1 15
g *s kein Gemeinsames Lernen 16 22 0 1 39
2.z Bewertung von Gruppenarbeit
S Gemeinsames Lernen 0 4 10 1 15

kein Gemeinsames Lernen 2 18 20 0 40
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7.4 Schulische Ergebnisse

Ergebnisse schulischer Bildungsprozesse umfassen nach Ditton (2000) keineswegs nur fachli-

che Leistungen und Kompetenzen der Lernenden, sondern schlieen daneben auch weitere As-

pekte wie Einstellungen, Werte und Haltungen ein. ,Eine Bewertung der erzielten Wirkungen

ist letztlich an die Erwartungen und Zielsetzungen, die dem Schulwesen vorgegeben werden,

zu koppeln“ (ebd. S. 77). Angesichts fehlender Schiilerleistungsdaten wurde deshalb im Rah-

men dieser Arbeit gepriift, welche Erwartungen (z. B. Ertrige fiir die Schiilerschaft) und welche

Orientierungen (z. B. in Bezug auf die Einstellungen gegeniiber dem inklusiven Lernen) sich im

Zuge des Transformationsprozesses bei den Schulleitungen entwickeln und inwieweit diese sich

in den Vergleichsgruppen voneinander unterscheiden.

Im Rahmen der Schulleitungsbefragung wurden hierzu vier Konstrukte mit insgesamt fiinf Ska-

len erfasst (vgl. 5.2):

e Einschitzung der Ergebnisse auf Schiilerebene (2 Skalen: Profit fiir verschiedene Schiiler-
gruppen; Lernleistung und Entwicklung)

e Einschitzungvon Ergebnissen auf Schulebene (z. B. Verinderung der Ressourcenausstattung)

o Einschitzung zur Machbarkeit des Gemeinsamen Lernens

o Allgemeine Einstellung zum Gemeinsamen Lernen

Zu den Ergebnissen auf Schiilerebene wurden zwei Skalen eingesetzt, die die Bedeutung des
Gemeinsamen Lernens fiir die Lernergebnisse abbilden. Einerseits wurde auf einer 4-stufigen
Skala (,iiberhaupt kein Profit*, ,wenig Profit, ,deutlicher Profit“ ,schr starker Profit“) der
Mehrwert Gemeinsamen Lernens fiir verschiedene Schiilergruppen (z.B. Leistungsstirkste
oder Leistungsschwichste) eingeschitzt, andererseits wurde mittels einer weiteren Zustim-
mungsskala (,wurde nicht erfiillt", ,wurde eher nicht erfiille, ,wurde eher erfiillt*, ,wurde voll
und ganz erfiillt“) nach den Verbesserungsmoglichkeiten schulischer Leistungen und der indi-
viduellen Entwicklung aller Lernenden gefragt. Die Skala zu den Ergebnissen auf Schulebene
verdeutlicht, ob die Einfiihrung des Gemeinsamen Lernens zur Verbesserung der Ausstattung
(z.B. personell oder sichlich) fithrt, und wurde ebenfalls mittels einer 4-stufigen Antwortska-
la erhoben (,wurde nicht erfiillt*, ,wurde eher nicht erfiillt®, ,wurde eher erfiillt®, ,wurde voll
und ganz erfiillt”). Wie die Schulleitungen die Machbarkeit des Gemeinsamen Lernens ein-
schitzen, wird durch eine Skala zur Ressourcenausstattung auf einer 4-stufigen Antwortskala
(wtrifft nicht zu®, ,trifft eher nicht zu®, ,trifft cher zu®, , trifft vollig zu“) erfasst. Um ein Bild der
allgemeinen Einstellung zum Gemeinsamen Lernen der beiden Vergleichsgruppen (Schulen
mit und ohne Gemeinsames Lernen) zu erhalten, wurde abschliefend eine Skala fiir die Zu-
stimmung (,,trifft niche zu®, bis , trifft v6llig zu®) zu allgemeinen Aussagen iiber die Umsetzung
von Inklusion eingesetzt.

Die Befunde (vgl. Tabelle 55) zeigen, dass es deutliche Abweichungen zwischen den beiden
Gruppen gibt, die im Unterschied zu den Konstrukten der Input- und Prozessdimension tiber-
wiegend schr grofie Effekte aufweisen.

Lediglich im Hinblick auf die Lernleistung und Entwicklungsmaéglichkeiten aller Jugendlichen
zeigt sich ein mittlerer, nicht signifikanter Effeke, der nicht verallgemeinerbar fur die Grund-
gesamtheit ist. Interpretieren lassen sich diese Effekte dahingehend, dass in jenen Schulen, die
bereits tiber Erfahrungen mit Inklusion verfigen, nicht nur die allgemeine Einstellung gegen-
tiber dem Gemeinsamen Lernen signifikant positiver ausfillt, sondern auch die Einschitzungen
beztiglich der Wirkungen auf die Ausstattung der Schule sowie die Entwicklungsmaoglichkeiten
und Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler.



Schulische Ergebnisse

Tab. 55: Effektstirken zur Einstellung zum Gemeinsamen Lernens in Schulen mit und ohne
Gemeinsames Lernen

M
M (GL) (Kein GL) S1 S2 d
Ergebnisse auf Schulebene 2,79 1,45 1,5 1,34 1,79**
Profit fiir verschiedene Schiilergruppen 2,55 1,67 1,7 0,88 0,95*
Lernleistung und Entwicklung 2,68 2,36 0,32 0,60 0,51
Machbarkeit GL 2,40 1,76 0,64 091 0,84**
Einstellung zum GL 3,29 2,50 0,55 0,86 1,09**

*p<.05,** p <.01. Referenzkategorien: GL = Schulen des Gemeinsamen Lernens, Kein GL = Schulen ohne Gemeinsames

Lernen

Fir die Schulen des Gemeinsamen Lernens sowie mit Einzelintegration wurde zudem gepriift,
inwieweit die Erwartungen im Hinblick auf die Verbesserungsmoglichkeiten der vier genann-
ten Bereiche (schulische Leistungen, Entwicklungsméglichkeiten, sichliche Ausstattung sowie
Personalsituation) mit den bisherigen Erfahrungen der Schulleitungen iibereinstimmen bzw.
wo es Abweichungen gibt.

Hier zeigt sich (vgl. Abbildung 48), dass Schulleitungen aus Einrichtungen mit Einzelintegra-
tion eine cher zuriickhaltende Erwartungshaltung zeigen und mit einer Tendenz zur Mitte fir
die genannten Bereiche keine bzw. nur sehr wenige Verbesserungen erwarten. Gespiegelt an den
bisherigen Erfahrungen wird deutlich, dass diese sogar noch hinter den Erwartungen zuriick-
bleiben, Verbesserungen also in allen vier Bereichen (cher) nicht eingetreten sind.

Es fUhrt zur Verbesserung der ...

trifft vollig zu/
wurde voll und
ganz erfillt

e —&— Erfahrung
I —A (Schulen mit GL)

-~ Erwartung
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-4& - Erwartung
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trifft nicht zu/ Einzelintegration)
wurde nicht —A— Erfahrung
erflllt (Schulen mit
Einzelintegration)

~
~
— ~
S~~~ ~~‘________Q
o

TTo----e

schulische Entwicklungs- sdchliche Personal-
Leistungen moglichkeiten Ausstattung situation
aller Kinder aller Kinder

Quelle: Eigene Darstellung

Abb. 48: Erfahrungsbedingte Einschitzung zum Gemeinsamen Lernen (Mittelwert)

Fiir die Schulen des Gemeinsamen Lernens ergibt sich ein anderes Bild. Insgesamt fallen zwar
die Erwartungen an die Verbesserungsmoglichkeiten nur ein wenig positiver aus. So finden sich
auch hier tiberwiegend nur leichte Zustimmungswerte (zwischen 2,6 und 2,8). Die Erfahrungen
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fallen allerdings deutlich positiver aus — nicht nur im Vergleich zu den einzelintegrativen Mafi-
nahmen der Vergleichsgruppe, sondern auch gemessen an den Erwartungen. Die bisherigen Er-
fahrungen offenbaren also (mit Ausnahme des Bereichs der Entwicklungsméglichkeiten aller
Kinder) mehr Verbesserungsméglichkeiten, als im Vorfeld erwartet wurden.

Alles in allem zeigen die befragten Schulleitungen iiberwiegend eine positive Einstellung ge-
geniiber der schulischen Inklusion. 15 der 56 Schulleitungen gaben an, ,cher schlechte® bis
»schlechte® Erfahrungen zu haben (vgl. Abbildung 49).

25
20 22
15 13 13
10 6
5 2
schlecht eher schlecht eher gut gut ich habe keine

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 49: Bewertung der bisherigen Erfahrung aller befragten Schulleitungen mit schulischer Inklusion (Anzahl)

Die Schulleitungen wurden des Weiteren gebeten, ihre Einschitzungen zu den bisherigen Erfah-
rungen kurz zu begriinden. Anders als in der Einschitzung zu den drei wichtigsten Bedingungen
(vgl. Abbildung 46) reichten die Antworten hier von lingeren Wortgruppen bis hin zu mehreren
Sétzen, sodass fur die Auswertung jeweils die Sinneinheiten berticksichtigt wurden. Insgesamt ge-
hen 40 Analysecinheiten (Wortgruppen) von 20 Schulleitungen in die Auswertung ein. Aufgrund
der kleinen Fallzahl wurde der Auswertung ein vereinfachtes Kategoriensystem zugrunde gelegt,
dass sich aus Kategorien und Metakategorien zusammensetzt (vgl. Tabelle 56).

Im Hinblick auf die personlichen Erfahrungen mit Inklusion begriinden die befragten Perso-
nen ihre Antworten mit den vorhandenen Ressourcen bzw. der Ausstattung der Schule. Dane-
ben werden die Lehr-Lern-Situation sowie die Bildungsziele und Leistungen in der Schule (mit
jeweils 8 bzw. 7 Nennungen) als mafigeblich fiir die personliche Erfahrung angegeben.

Tab. 56: Kategoriensystem und Hiufigkeiten zur Begriindung der Erfahrungen mit schuli-
scher Inklusion

Metakategorie Kategorien Hiufigkeit
p110 Ressourcen/Ausstattung 8
pl100 Input pl20 sozial/regionales Umfeld 2
pl130 strukturell 1
p210 Kultur und Ethos 5
p200 Prozess p220 Lehr-Lern-Situation 8
p230 Management 1
p310 Bildungsziele/Leistungen 7
320 Einstellung/Haltun 3
p300 Oueput §330 Belastung z(I;,chrkriifti 2
p340 Gesellschaftlicher Teilhabe 1
P400 Weitere Aspekte 2
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Es zeigt sich, dass Ressourcen und Ausstattung ausschlieSlich dann als Erklirung herangezogen
werden, wenn die Erfahrungen ,cher schlecht® bis ,,schlecht” sind. Bildungsziele und Leistun-
gen werden demgegeniiber als Begriindung fiir positive Erfahrungen mit inklusiver Beschulung
genannt. So werden in dieser Kategorie beispielsweise das Lernen von positiven Vorbildern, das
Erreichen hoherer Bildungsziele sowie die Entwicklung sozialer Kompetenzen genannt. Im Be-
reich der Lehr-Lern-Situationen werden positive und negative Erfahrungen gleichermaflen an-
gefiihre. So begriinden Schulleitungen ihre Erfahrungen beispielsweise damit, dass Kinder mit
Emotionalen und sozialen Beeintrichtigungen besonders herausfordernd und sehr schwer zu
bewiltigen seien, ein erheblicher Zeitaufwand damit einhergehe oder sich die Situation nachtei-
lig auf die leistungsstarken Lernenden auswirke. Weiterhin werden durch die Schulleitungen die
gegenseitige Unterstiitzung sowie das anregungsreiche Lernmilieu als positiv bewertet.

7.5 Zentrale Analyseergebnisse auf Basis von Primirdaten der
Schulleitungsbefragung — Moglichkeiten und Limitationen

Ausgehend von den Indikatorisierungsmoglichkeiten, die durch schulstatistische Analysen
erdffnet werden, lag das Hauptaugenmerk des zweiten Analyseschrittes darauf, zentrale offen
gebliebene Bereiche des konzeptuellen Referenzrahmens zu indikatorisieren. Fiir die Pramissen
Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit konnten mit den Daten der amtlichen Schulstatistik bereits
zentrale Entwicklungen des Transformationsprozesses nachgezeichnet werden. Mithilfe der Pri-
mirdaten wurden demnach vornehmlich Erginzungen fiir die Einschitzung der Anpassungsfi-
higkeit und Angemessenheit des Schulsystems vorgenommen. Restimiert man die Ergebnisse,
so lassen sich mit Blick auf die erste Forschungsfrage Schlussfolgerungen zur indikatorengestiitz-
ten Darstellung der Anpassungsfihigkeit und Angemessenheit im kommunalen Mebrebenensystem
Schule mit Blick auf die Umsetzung von Inklusion ziehen. Zum anderen konnten mit Blick
auf die zweite Forschungsfrage in Abhingigkeit des jeweiligen Erfahrungshorizontes Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den einzelnen Einrichtungen herausgearbeitet werden, die
nunmehr zusammengefasst werden sollen.

7.5.1 Anpassungsfihigkeit und Angemessenheit

Angemessenheit und Anpassungsfihigkeir als Bewertungsgrundlage des Transformationsprozes-
ses schulischer Inklusion werden, wie in Kapitel 2.1 und 6.5 ausgefiihrt, cinerseits als Aspekee
verstanden, die mit Blick auf die bestmégliche schulische und persénliche Entwicklung jedes
einzelnen Schiilers, insbesondere durch Formen und Inhalte von Unterricht, Lernmethoden
und Materialien geprigt sind (Angemessenheit). Andererseits sind darunter Prozesse zu fassen,
mit dem auf die sich verindernden gesellschaftlichen Erfordernisse auf institutioneller Ebene
reagiert wird (Anpassungsfihigkeit).

Vor diesem Hintergrund wurden zunichst die subjektiven Voraussetzungen der Einzelschulen
aus Sicht der Schulleitungen analysiert. Als zentrale Herausforderungen auf Einzelschulebe-
ne zeigten sich dabei vor allem zwei Bereiche. (1) Probleme der personellen Ausstattung und
hier besonders die allgemeine Arbeitsbelastung der Lehrkrifte werden sowohl in den Schulen
des Gemeinsamen Lernens als auch in den Schulen ohne Gemeinsames Lernen als ,,cher grof8*
bis ,grof8“ bewertet. (2) Die Heterogenitit der Schiilerschaft und hier insbesondere die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen werden in den Schulen mit und ohne Gemeinsames Lernen
als grofle Herausforderung eingeschitzt. Im Zuge des Transformationsprozesses schen die be-
fragten Schulleitungen Verinderungen im Bereich der Ressourcenausstattung als wichtigste Vo-
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raussetzung, um die Einzelschule angemessen verindern und auf die Bediirfnisse der Lernenden
anpassen zu konnen.

Objektiv lassen sich in der angefithrten Arbeitsbelastung zwischen den beiden Gruppen mit
und ohne Gemeinsames Lernen keine Unterschiede im krankheitsbedingten Ausfall der Leht-
krifte erkennen. Trotz der Einschitzung der Schulleitungen, dass Lehrkrifte in heterogenen
Lerngruppen undeutlich héheren kognitiven, psychischen und zeitlichen Belastungen ausge-
setzt sind, zeigten sich im krankheitsbedingten Ausfall keine signifikanten Unterschiede.

Im Bereich der Prozessmerkmale konnte die Analyse der schulstatistischen Daten sehr umfing-
lich erginzt werden. Die Schulkultur zeichnet sich in den Kollegien beider Gruppen (mit und
ohne Gemeinsames Lernen) dadurch aus, dass sie aus Sicht der Schulleitung ein hohes Maf§ an
Geschlossenheit zeigen. Damit bestehen wichtige Grundlagen, die fiir einen innerschulischen
Transformationsprozess unterstiitzend wirken und sich positiv auf die Anpassungsfihigkeit der
Einzelschulen auswirken kann. Kritische oder ablehnende Haltungen gegentiber einer inklusi-
ven Schulentwicklung diirften jedoch in Kollegien mit grofSer Geschlossenheit schwer iiber-
windbar sein. Partizipative Elemente wie die Eltern- und Schiilerbeteiligung bleiben derzeit in
vielen Bereichen (z.B. Schulordnung, finanzielle Mittel) fiir Eltern und Lernende cher gering
und iiberwiegend auf deren Meinungsiuflerung beschranke. Hier lisst sich ein deutliches Ent-
wicklungspotenzial erkennen, um die tiber die Eltern- und Schiilerschaft an die Schule herange-
tragenen gesellschaftlichen Erfordernisse stirker zu beriicksichtigen. Partizipation als zentrales
Handlungsfeld der UN-BRK (Art. 1 UN-BRK) darf dabei nicht unberiicksichtigt bleiben.

Im Ergebnis der Indikatorisierung des Schulmanagements zeigte sich, dass die Schulen vielfilti-
ge Mafinahmen der Qualitatsentwicklung einsetzen und institutionalisierte Austauschprozesse
wie die Dienstberatung (z. B. Fachkonferenzen) fiir einen ausgewogenen Austausch sowohl or-
ganisatorischer als auch inhaltlicher Themen erméglichen. In den Schulen des Gemeinsamen
Lernens zeigt sich jedoch, dass der inhaltliche Austausch einen signifikant héheren Stellenwert
einnimmt, als in der Vergleichsgruppe. Dieses Ergebnis ist als positiv fiir den Transformations-
prozess zu werten, da sich darin, im Sinne der Anpassungsfihigkeit, ein auf die Bediirfnisse der
Lernenden orientierter Managementprozess andeutet, der einen iiber rein organisatorische
Absprachen hinausgehenden Austausch indiziert. Gleichwohl ist bislang nicht hinreichend
erforscht, welche Bedeutung den jeweiligen Polen (rein organisatorisch bzw. rein inhaltlich)
zukommt. Fiir eine Bewertung der Ergebnisse wird jedoch die Vermutung zugrunde gelegt, dass
bei einer heterogenen Schiilerschaft mit Blick auf die Abstimmung und die multiprofessionelle
Zusammenarbeit mehr inhaltliche Absprachen erforderlich sind.

Die Betrachtung innerschulischer Kooperation zeigt, dass Austauschprozesse sowohl zwischen den
Lehrkriften, als auch zwischen allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften und dem sons-
tigen padagogischen Personal nach Einschitzung der Schulleitung tiberwiegend den schulischen
Alltag kennzeichnen. Insbesondere die Zusammenarbeit zwischen Sonder- und Regelschullehr-
kriften zeigt, dass die Einzelschulen auf die sich verindernden Rahmenbedingungen reagieren. In
den Schulen des Gemeinsamen Lernens erfolgt die Unterrichtsvorbereitung in kooperativer Form,
wenngleich zwischen den einzelnen Einrichtungen deutliche Unterschiede erkennbar sind. In den
Schulen mit Einzelintegration findet hingegen wenig Kooperation in der Unterrichtsvorbereitung
statt, was nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren ist, dass die Sonderpadagoginnen und -pidagogen
nicht Teil des Kollegiums und nur stundenweise abgeordnet werden. Der Austausch mit den
Regellehrkriften beispielsweise zu Entwicklungsfortschritten, zur Gestaltung von individuellen
Lernplinen oder dhnlichem findet hier kaum statt. Die Kooperation im Unterricht zwischen den
Regel- und sonderpadagogischen Lehrkriften zeigt eine dhnliche Verteilung wie die Unterrichts-
vorbereitung in den Schulen mit Erfahrung in der Einzelintegration. Wahrend in den Schulen
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des Gemeinsamen Lernens Sonderpidagoginnen und -pidagogen nur sehr selten ausschlieflich
in Einzelfallbetreuung und gesondert mit den Lernenden mit Forderbedarf arbeiten, wird in den
Schulen mit Einzelintegration hingegen die cher separierende Zuteilung der sonderpidagogischen
Lehrkraft zum Férderschiiler bzw. zur Forderschiilerin noch tiberwiegend praktiziert.

Die Befunde der Bereiche Schulmanagement und innerschulische Kooperation sind vor dem Hinter-
grund diverser Forschungsergebnisse als positiv fiir den Transformationsprozess zu bewerten. So
zeigt sich, dass Schulen, die traditionell individualistische Berufskulturen reprasentieren und Unter-
richt dabei iiberwiegend als Kerngeschift in Einzelarbeit (vgl. Oelkers & Reusser 2008) ausfiihren,
durch eine Neuausrichtung des Schulmanagements und einer Intensivierung der Kooperations-
prozesse hohere Innovationsbereitschaft und ein hoheres allgemeines padagogisches Engagement
entwickeln (vgl. Steffens & Bargel 1993). Bonsen und Rolff (2006) fassen dies unter dem Begriff
der professionellen Lerngemeinschaft zusammen. Diese Lerngemeinschaften zeichnen sich insbe-
sondere durch ein héheres Ausmaf8 an kollegialer Reflexion, einen stirkeren Fokus auf Lernen statt
auf Lehren und eine erhéhte Ausrichtung auf gemeinsame handlungsleitende Ziele aus (vgl. ebd.).
Die aufSerschulische Kooperation zeigt sich nach Einschitzung der Schulleitungen — insbeson-
dere jener des Gemeinsamen Lernens — in besonderem Maf3e bei der Zusammenarbeit mit den
zustindigen Amtern (z.B. Schulamt, Jugendamt, Sozialamt) und wird als sehr hilfreich einge-
schitzt. In der Bewertung zur Bedeutsamkeit verschiedener Unterstiitzungsmafinahmen wird
zudem deutlich, dass Mafinahmen zur Personal- und Unterrichtsentwicklung, Fortbildungen
sowie der Austausch mit anderen Schulen als besonders wirksam eingeschitzt werden.

Die Lebr-Lern-Situation ist insgesamt durch den Einsatz vielfiltiger Lernformen geprigt, die ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen individuellem und kooperativem Lernen ermoglichen. Dieses
Ergebnis lasst sich allgemein als positiv im Sinne der Angemessenheit bewerten. So stellten Arndt
und Werning (2017) die positive Bedeutung einer Balance aus individuellen und kooperativen
Lernen im inklusionsorientierten Unterricht heraus. Aber auch allgemeine Giitemerkmale des
allgemein und fachdidaktisch gehaltvollen Unterriches (kognitive Aktivierung, wertschitzender
Umgang, Lernzeitstrukturierung, adaptive Instruktion und Lernbegleitung) (vgl. Helmke 2009;
Meyer 2003; Reusser 2001) besitzen in heterogenen Lerngruppen Giiltigkeit (vgl. Wailbert & Bor-
nert 2015). Gleichermafien positiv zu interpretieren ist die Lernzeit, die Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderbedarf im Klassenverbund verbringen. Hier zeigt sich mit Blick auf die Schulen des
Gemeinsamen Lernens, dass nur selten dufiere Differenzierungsmafinahmen eingesetzt werden.
Nur fiir einzelne Schulen besteht bezugnehmend auf die Angemessenheit eine Herausforderung
darin, dass viele Lehr-Lern-Situation als separierende Settings (z.B. Einzelférderung durch eine
sonderpadagogische Lehrkraft) fiir sonderpidagogisch geforderte Lernende gestaltet werden.

Fir die Qualititsdimension der Ergebnisse wurden die in Kapitel 6.3. am Beispiel der Schul-
abschliisse dargestellten Wirkungen durch Kennziffern zur Einstellung und Haltung inner-
halb der Schule erginzt, um so im Hinblick auf die Anpassungsfihigkeit des Schulsystems den
Entwicklungsstand herauszuarbeiten. Im Allgemeinen fallen die bisherigen Erfahrungen der
Schulleitungen mit Inklusion tberwiegend positiv aus. Die Erwartungen in den Schulen des
Gemeinsamen Lernens (z.B. im Hinblick auf die Leistungsentwicklung der Lernenden) wur-
den tiberwiegend erfiillt und z. T. tibertroffen. Kritischer bewerteten die Schulleitungen der
Schulen mit Einzelintegration den Transformationsprozess, hier fielen sowohl die Erwartungen
als auch die Erfiillung selbiger weniger positiv aus. Den grofiten Profit aus dem Gemeinsamen
Lernen schreiben die Schulleiterinnen und -leiter den tendenziell leistungsschwicheren Ler-
nenden zu, fiir die leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiiler wird wenig Profit erwartet. Als
zentrale Handlungsfelder fiir notwendige Verinderungen nennen die Befragten die Bereiche
Ressourcen, Kooperation und Kultur/Ethos.
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Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich insbesondere in den Schulen des Gemeinsa-
men Lernens positive Einstellungen und Haltungen als Ergebnis des institutionellen Anpas-
sungsprozesses entwickelt haben und damit auf Ebene der Einzelschule neben den Prozessen
auch bei den Wirkungen zentrale Kennzeichen fiir einen erfolgreichen Transformationsprozess
hin zu einem inklusiven Schulsystem zu beobachten sind. Hinzuweisen ist jedoch auch darauf,
dass insbesondere durch den sozialen und normativen Druck (insbesondere in den Schulen des
Gemeinsamen Lernens) bei der Umsetzung eines inklusiven Schulsystems ein hohes Risiko fiir
Antwortverzerrungen durch soziale Erwiinschtheit besteht.

7.5.2 Limitationen

Ankniipfend an die Befundlage aus der erganzenden Schulleitungsbefragung lassen sich weiter-
hin ungeloste Herausforderungen fiir den Monitoringprozess benennen. Der Vorteil der amt-
lichen Schulstatistik besteht darin, dass sie in regelmifSigen Abstanden und auf der Grundlage
standardisierter Verfahren Daten als Vollerhebung generiert. Gemessen an den Anforderungen,
die ein Bildungsmonitoring an die Datenbasis stellt (empirische Belastbarkeit, Reprisentati-
vitdt der Daten, regelmiflige Erhebung der selben Gegenstinde, Differenzierungsmaoglichkei-
ten; vgl. Siepke et al. 2014), bleibt eine punktuelle Befragung in vielen Bereichen hinter diesen
Anspriichen zuriick. Mit der vorliegenden Schulleitungsbefragung konnte lediglich fiir einen
Zcitpunke und fiir einen Teil der Grundgesamtheit standardisiertes Datenmaterial gewonnen
werden. Es ermoglicht die notwendige, nicht aber hinreichende Beschreibung des Status Quo
in Bezug auf ausgewihlte Facetten inklusiver Schulentwicklung im Kreis Paderborn. Will man
einen Transformationsprozess indikatorengestiitzt nachzeichnen, setzt dies voraus, dass auf
den Untersuchungsebenen (Unterricht, Schule und Kommune vgl. Kap. 3.1) Entwicklungen
auf Basis fortschreibbarer Daten nachgezeichnet werden. Die Konstrukte, die im Rahmen der
Befragung erfasst wurden, bilden hingegen lediglich den aktuellen Zustand der Einzelschulen
bzw. des Unterrichts ab und dienen somit iiberwiegend der Bewertung bislang unbeobachteter
Aspekte des Umsetzungsstands. Gleichwohl bieten solche Erhebungen im Rahmen eines Bil-
dungsmonitorings weiterfithrende Ankniipfungspunkte, beispielsweise indem

»aktuelle Themen und Entwicklungen im Bildungssystem aufgegriffen und vom Kriterium der Wie-
derholbarkeit der Datenerhebung abgewichen [wird]. Auf diese Weise kénnen auch einmalige Erhe-
bungen, die wichtige Informationen iiber die Leistungsfihigkeit des Bildungssystems liefern, in das
Bildungsmonitoring eingehen (Siepke 2015b, S. 165).

Wiinschenswert wire allerdings eine Fortschreibung durch wiederholte Befragungen, um eine
Dauerbeobachtung und die Darstellung von Entwicklungstendenzen sicherzustellen.

Abgeschen von den grundlegenden Einschrinkungen des Datentypus bleiben zudem die Ergeb-
nisse insbesondere zur Lehr-Lern-Situation, aber auch zu den Kooperationsprozessen und dem
Belastungsempfinden zwischen den verschiedenen Professionen insofern vage, als es sich dabei um
Einschitzungen der Schulleitungen tiber Dritte handelt. Da die vorliegende Untersuchung eine
Explorationsstudie ist, sind die Ergebnisse als erster Impuls fiir weitere Indikatorenforschung zu
verstehen. Davon ausgehend wiren perspektivisch erweiterte Validierungen denkbar und wiin-
schenswert, die durch eine Befragung weiterer am Bildungsprozess beteiligten Gruppen erfolgen
konnte. Denkbar wire in diesem Zusammenhang, tiber eine strukeurierte Beobachtung zentrale
Kategorien und Handlungsmuster herauszuarbeiten und im Anschluss standardisiert Lehrende
und Lernende zu befragen. Ein dhnliches Vorgehen ist beispielsweise im Rahmen des Forschungs-
projektes ,,Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena“ (Sommer et al. 2017) erfolgt.



8 Typisierung der Transformationsprozesse schulischer Inklusion

Unter Riickgriff auf das nach Reiflig (2009) skizzierte Transformationsverstindnis besteht
das Ziel der abschliefenden Betrachtung nunmehr darin, die im Kontext der Umsetzung ei-
nes inklusiven Bildungssystems beobachtbaren Umschichtungs- und Neuverteilungsprozesse
auf kommunaler und Einzelschulebene nachzuzeichnen. Die Ergebnisse der vorhergehenden
indikatorengestiitzten Analysen verdeutlichen damit einmal mehr den Zugewinn einer syste-
matisierten Erfassung von Rahmenbedingungen, Prozessen und Ergebnissen des kommunalen
Bildungsgeschehens, ohne die der Steuerungsprozess kaum gezielt unterstiitzt werden konnte.

8.1 Typisierung auf Einzelschulebene

In der Literatur finden sich Hinweise darauf, dass inklusive Schulentwicklung ein fortwih-
render, bewusst gestalteter Entwicklungsprozess ist, der keinesfalls linear verlduft, sondern
gleichsam durch Riickschritte, Seitwirtsbewegungen oder notwendige Wiederholungen ge-
kennzeichnet ist (vgl. Arndt & Werning 2015). Innerhalb der einzelnen Schulen, so die anfangs
formulierte Annahme und in den empirischen Analysen an verschiedenen Stellen aufgegriffene
Analyseperspektive, vollzieht sich dieser Prozess sehr unterschiedlich. Erst die Gesamtschau all
dieser einzelschulischen Entwicklungen offenbart fiir das kommunale Schulsystem als Ganzes
den Fortschritt und mogliche Friktionen bei der Implementation inklusiver Bildung. Deshalb
soll der Blick nunmehr fiir die Prozesscharakterisierung auch auf die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zwischen den Einzelschulen gerichtet werden, um davon ausgehend eine Antwort
auf die dritte und letzte Teilfrage der vorliegenden Untersuchung zu geben; also der Frage, in-
wieweit sich Typisierungen des Transformationsprozesses herausarbeiten lassen. Diese Typisie-
rungen ermoglichen es ferner, Unterschiede in der institutionellen Ausgestaltung wesentlicher
Ordnungsstrukturen und -muster zu identifizieren.

Die in Kapitel 5 und 6 dargestellten Indikatorenansitze verdeutlichen, wie die Ausgestaltung des
inklusiven Schulsystems auf kommunaler und Einzelschulebene mit Blick auf die Pramissen der
Verfiigbarkeit, Zuginglichkeit, Angemessenheit und Anpassungsfihigkeit im Untersuchungs-
zeitraum erfolgte. Dabei wurden jedoch zunichst in vornehmlich additiver Gegeniiberstellung
die mittleren Ausprigungen und Varianzen der Einzelmerkmale in zentralen Bereichen des kon-
zeptuellen Referenzrahmens aufgezeigt. Offen bleibt dabei mit Ausnahme einiger Querbeziige
noch weitgehend, in welchem Bedingungsgefiige die einzelnen schulischen Merkmale auftre-
ten. Um im Folgenden Anhaltspunkte dafiir zu finden, inwieweit sich bestimmte Gruppen im
Hinblick auf verschiedene Merkmale bilden lassen und sich so interindividuelle Unterschiede
in den Antwortmustern (der befragten Akteure) zur Erfassung von Prozess- und Ergebnismerk-
malen zeigen, wurde eine Clusteranalyse durchgefiihrt.

Auf der Grundlage der schulspezifischen Merkmalsausprigungen wurde gepriift, welche Gruppen
(Cluster) sich identifizieren lassen. Die zu bildenden Gruppen zeichnen sich einerseits durch eine
hohe Intracluster-Homogenitit (die grofftmogliche Ahnlichkeit der Elemente eines Clusters) und
andererseits durch eine geringe Intercluster-Homogenitit (den grotmoglichen Unterschied zwi-
schen den Elementen verschiedener Cluster) aus (vgl. Bortz & Weber 2005). Da es sich um ein ex-
ploratives Verfahren handelt, eignet es sich in besonderem Maf3e fiir die angestrebte Typisierung, die
keine theoretische Herleitung von méglichen Gruppen zugrunde legt, sondern diese auf der Grund-
lage der beobachteten Ausprigungen und Kombinationen identifiziert (vgl. Backhaus 2016).
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Es wird eine hierarchische Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren durchgefiihrt, welches als
Heterogenititsmafl die Fehlerquadratsumme verwendet. Dabei werden diejenigen Beobach-
tungseinheiten zu einer Gruppe zusammengefasst, die die Streuung innerhalb des Clusters am
wenigsten erhéhen. Die Entscheidung fiir dieses Fusionierungsverfahren begriindet sich durch
die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen (vgl. u.a. Bergs 1980; Milligan 1980), die zeigen
konnten, dass das Ward-Verfahren im Vergleich zu anderen Algorithmen ,,sehr gute Partitionen
findet und die Elemente ,richtig’ den Gruppen zuordnet® (Backhaus et al. 2016, S. 489). In
einem dritten Schritt schliefit sich die Bestimmung der Clusterzahl an, welche ebenfalls auf der
Grundlage statistischer Kriterien erfolgt. Hier dient das Elbow-Kriterium als Entscheidungshil-
fe, das einen Sprung in der Verinderung des Heterogenititsmafles identifiziert (vgl. ebd.). Fiir
die vorliegende Analyse findet eine 2-Cluster-Losung Anwendung.

Folgende im Rahmen des konzeptuellen Referenzrahmens angefithrten Merkmale fanden dabei
fur die Gruppenbildung Beriicksichtigung:

Tab. 57: Clusterbildende Merkmale nach Dimensionen

Prozessmerkmale Ergebnismerkmale

- Geschlossenheit des Kollegiums
- Interne Personalentwicklung
— Kooperation der Lehrkrifte

— Einschitzung Machbarkeit des Gemeinsamen Lernens
— erwartete Ergebnisse auf Schiilerebene

Auf Prozessebene wurden drei Skalen und auf Ergebnisebene zwei Skalen zur Gruppenbildung
herangezogen. Neben der theoretischen Herleitung (unter groffemoglicher Beriicksichtigung
der Subdimensionen Schulmanagement, Personalentwicklung, Kooperation und Koordination
sowie der Schulkultur) waren methodische Erwigungen handlungsleitend. Zunichst wurden
lediglich die Skalen zur Berechnung herangezogen, deren Items durch alle Schulleitungen be-
antwortet wurden.'” Des Weiteren schrinkten die Voraussetzungen einer Clusteranalyse, die
in der Priifung auf mégliche Ausreifler sowie in der Verwendung theoretisch begriindeter, aber
nicht korrelierter Merkmale bestehen (vgl. Backhaus et al. 2016), die Merkmalsauswahl weiter
ein. So wurde die Skala Interne Arbeitsorganisation (Subdimension Schulmanagement) auf-
grund der hohen Korrelation (.90) zum Merkmal Geschlossenbeit des Kollegiums nicht fiir die
Gruppenbildung beriicksichtigt.

Tab. 58: Interkorrelation der clusterbildenden Merkmale

Kooperationzw. Geschlossenheit Interne Personal- Profit des GL fiir

Lehrkriften des Kollegiums entwicklung Lernende
Geschlossenheit des Kollegiums 43
Interne Personalentwicklung 38 .66**
Ergebnisse des GL auf
Schiilerebene A1 16 18
Einstellung Inklusion .20 35% .04 61

* p<.005 (2-seitig); ** p <.001 (2-seitig)

100Einige Fragen, beispiclsweise in Bezug auf die Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpidagogischen Lehr-
kriften, wurden lediglich von Schulleitungen beantwortet, die an einer Schule mit Gemeinsamen Lernen bzw. mit
Einzelintegration titig waren.
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Die Interkorrelation der clusterbildenden Merkmale (vgl. Tabelle 58) zeigt nicht signifikante
oder kleine Zusammenhinge fiir einen Grofiteil der Merkmalskombinationen. Ein mittlerer
und signifikanter Zusammenhang besteht hingegen zwischen den Ergebnissen des Gemeinsa-
men Lernens und den Einstellungen zu Inklusion (.61) sowie zwischen Interner Personalent-
wicklung und Geschlossenheit des Kollegiums (.66). Da es sich hierbei lediglich um einen mitt-
leren Zusammenhang handelt und mit Blick auf die theoretische Begriindung die einzelnen
Subdimensionen maéglichst breit abgebildet werden sollen, wurde von einem Ausschluss bzw.
einer Zusammenfassung der Merkmale abgeschen.

Charakterisierung der Schultypen

Als Ergebnis der Clusteranalyse konnten zwei statistisch homogene Typen bestimmt werden.
Aufgrund der im Folgenden niher beschriebenen Charakeeristika, wurden die Gruppen wie
folgt benannt:

1. Die skeptischen Schulen

2. Schulen mit positiver Grundhaltung gegeniiber Inklusion

Die nachfolgend skizzierten Clusterprofile liefern einen ersten Anhaltspunke entlang der clus-
terbildenden Merkmale (vgl. Abbildung 50). Beide Typen zeichnen sich durch mittlere bis hohe
Ausprigungen der Prozessmerkmale aus, wobei sich fiir die Schulen mit positiver Grundhaltung
gegeniiber Inklusion im Mittel stets etwas hohere Ausprigungen fiir die Kooperation zwischen
den Lehrkriften (M =3,3 gegeniiber M =3,0), die interne Personalentwicklung (M = 3,2 gegen-
iiber M =2,7) und die Geschlossenheit des Kollegiums (M = 3,5 gegeniiber M =3,2) zeigen als
fiir die skeptischen Schulen.

4

—l- verhaltene
Schulen (N=24)

@~ weit entwickelte
Schulen mit
positiver
Grundhaltung
gegenlber
Inklusion (N=25)

w

Mittelwerte

N

1
Kooperation Interne Perso- Geschlossen- Einstellung Profit fur
Lehrkrafte  nalentwicklung heit Inklusion Lernende

Kollegium

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 50: Clusterprofile der identifizierten Schultypen

Noch groflere Unterschiede lassen sich im Bereich der Ergebnismerkmale beobachten. Die
Schulen mit positiver Grundhaltung gegeniiber Inklusion zeichnen sich durch eine positive
Einstellung gegeniiber Inklusion aus und erwarten zudem in inklusiven Einrichtungen einen
deutlich héheren Ertrag fiir alle Schiilerinnen und Schiiler. Die Einschitzung der Schulleitun-
gen, die dem ersten Cluster zugeordnet sind, fillt hingegen verhalten aus. Insbesondere bei der
Einschitzung zum Ertrag der Lernenden findet sich im Mittel eine cher skeptische Haltung.
Verallgemeinernd ausgedriickt bedeutet das, es gibt im untersuchten Kreis Paderborn auf der
einen Seite Schulen, fiir die sowohl Prozessmerkmale beobachtet werden kénnen, die im wissen-
schaftlichen Diskurs (3.3) als férderlich fiir die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens erachtet
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werden und dabei gleichermaflen eine positive Grundhaltung gegeniiber Inklusion und dem
zu erwartenden Profit fiir die Lernenden aufweisen. Dem stehen andererseits Schulen gegen-
tiber, die zwar ebenfalls mit Blick auf die Prozessmerkmale bereits wichtige Grundlagen fiir das
Gemeinsame Lernen bereithalten, in ihrer Grundhaltung der Inklusion jedoch verhalten bis
ablehnend gegeniiber stehen.

Charakterisierung der Schultypen mittels Auflenkriterien

Bezieht man Auflenkriterien wie die formale Erfahrung im Umgang mit sonderpidagogischem
Forderbedarf, die Schulstufe und Schulgréfle zur Beschreibung der Cluster ein, wird deutlich,
dass sowohl Schulen mit als auch ohne Erfahrungen in den einzelnen Clustern vertreten sind
(vgl. Abbildung 51). Gleichwohl lisst sich ein Grofteil der Schulen des Gemeinsamen Lernens
als eher weit entwickelt und positiv gegeniiber den Ergebnissen der inklusiven Beschulung cha-
rakterisieren (9 von 13). Bei den Schulen ohne jegliche Erfahrung lassen sich die Schulen fast
parititisch den Clustern zuordnen. Hier gibt es also gleichermaflen Einrichtungen mit bereits
forderlichen Voraussetzungen als auch solche, mit weniger forderlichen Ausgangslagen und
Werthaltungen gegeniiber einer kiinftigen inklusiven Schulentwicklung. Interessant ist das Er-
gebnis der Schulen mit Erfahrungen in der Einzelintegration. Korrespondierend zu den Analy-
seergebnissen der Einzelmerkmale lassen sich die Anforderungen eines inklusiven Schulsystems
cher als grofere Herausforderung bewerten, der diese Schulen kritisch gegeniiberstehen.

formale Erfahrung Schulstufe SchulgréBe
mit SPF
T524 333 69,2 556 385 61,5 452 600
verhaltene
7] | B Schulen (N=24)
47,6 66,7 30,8 kA 61,5 38,5 54,8 40,0 weit entwickelte
Schulen (N=25)
keine  Einzelinte- Gemein- Primar  Sekundar klein mittel groB
graton  sames (bis 200) (201-700) (Uber 700)
Lernen

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 51: Verteilung der AuBenkriterien auf die Cluster (in %)

Sie sind statistisch zu zwei Dritteln im ersten Cluster (skeptische Schulen) vertreten. Interpretiert
werden muss dieses Ergebnis auch vor dem Hintergrund der Rahmenbedingungen, mit denen die
Einzelintegration bislang umgesetzt wurde. So waren sonderpidagogische Lehrkrifte nicht als Teil
des Kollegiums sondern in Form einer stundenweisen Abordnung an den Schulen eingesetzt, was
eine gemeinsame Personalentwicklung, Kooperationsprozesse und eine Geschlossenheit im Kolle-
gium erheblich erschweren diirfte. Den hier nur vereinzelt beschulten Kindern und Jugendlichen
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mit Forderbedarf kam bzw. kommt zudem eine andere Rolle zu als in Schulen, die im Gemein-
samen Lernen ein selbstverstindliches Miteinander von Lernenden mit und ohne Forderbedarf
etablieren kénnen bzw. konnten. Unklar ist zwar, ob die eher zuriickhaltende Einstellung zu In-
klusion und die Einschitzung zum geringen Profit fiir alle Lernenden eine Folge von (negativen)
Erfahrungen mit der Einzelintegration ist, oder umgekehrt die Skepsis gegeniiber dem Gemeinsa-
men Lernen zu grof ist bzw. war, mehr Lernende aufzunehmen als in Einzelintegration.

Die Umsetzung von Inklusion wird in den weiterfithrenden Schulen angesichts zunechmender
Leistungsorientierung — so eine Interpretation der Ergebnisse aus Kapitel 5 — vor besondere He-
rausforderungen gestellt. Diese Annahme wird einmal mehr durch die entwickelte Typologie
bestitigt. Wihrend iiber die Halfte aller Grundschulen als eher positiv gegeniiber Inklusion
eingestellt (Cluster 2) charakterisiert werden kann, ist dies im Bereich der weiterfithrenden
Schulen nur gut ein Drittel. In Bezug auf die SchulgréfSe lassen sich keine richtungsweisenden
Tendenzen erkennen.

Legt man die bisherigen Erfahrungen mit Inklusion zugrunde, zeigt sich, dass der Typus skep-
tischen Schulen geprigt ist durch ,keine* (16,7%), »schlechte® (8,3%) oder ,cher schlechte*
(37,5%) Erfahrungen (vgl. Abbildung 52). Die befragten Personen, die cine cher positive Ein-
stellung gegeniiber Inklusion zeigen, berichten zu 80% von ,cher guten® bis ,,guten Erfahrungen.

Erfahrung mit Inklusion

| | | | | | | | f :
weit entwickelte [l ich habe keine

48,0 32,0
Schulen (N=25) [l schlecht
| | [ [ | | | | eher schlecht
verhaltene Scrlulen 37,5 208 167 eher gut
(N=24) qut

| | | | | | | |
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Quelle: Eigene Darstellung
Abb. 52: Erfahrung mit Inklusion nach Clustertyp (in %)

Verallgemeinernd ist festzuhalten, dass auf Einzelschulebene zwar zwischen zwei Typen unter-
schieden werden kann, die sich insbesondere mit Blick auf die Ergebnismerkmale klar voneinan-
der unterscheiden. Die notwendigen Voraussetzungen fiir eine inklusionsorientierte Schulent-
wicklungsarbeit kénnen jedoch in einem Grofiteil der Schulen bereits beobachtet werden. Fiir
den Steuerungsprozess auf kommunaler Ebene lasst sich daraus ableiten, dass zum Zeitpunkt
der Befragung im Schuljahr 2015/16 die grofite Herausforderung im Bereich der Ergebnis-
merkmale und Handlungsbedarfe insbesondere im Bereich der Einstellungen und den mit der
inklusiven Beschulung verbundenen Chancen fiir die individuelle Entwicklung der Lernenden
bestehen. Hier liegen Steuerungsmoglichkeiten fiir die Kommune insbesondere im Bereich der
Initiierung von Austausch- und Kooperationsprozessen zwischen den Schulen, der Bereitstel-
lung von schulinternen und schuliibergreifenden Fortbildungsangeboten oder der zielgerichte-
ten Aufklirung und Begleitung durch die verschiedenen kommunalen Fachimter.

Des Weiteren lasst sich aus der Typisierung schlussfolgern, dass die formale Zuschreibung Schule
des Gemeinsamen Lernens kein hinreichendes Kriterium dafiir ist, dass Prozess- und Ergebnis-
merkmale per se als forderlich fir die Umsetzung schulischer Inklusion konstituiert sind. Viel-
mehr zeigt sich ein heterogenes Bild dahingehend, dass sowohl Schulen mit als auch Schulen
ohne Gemeinsames Lernen in beiden statistisch identifizierten Clustern vorkommen und damit
gleichermaflen skeptisch oder positiv eingestellt sind.
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8.2 Charakterisierung des kommunalen Transformationsprozesses

Ausgehend von den in Kapitel 3.1 entwickelten Charakeeristika des Transformationsprozesses

schulischer Inklusion sollen in einer abschliefenden Synopse die Ergebnisse der empirischen

Analysen (vgl. Kap. 6 & 7) genutzt werden, um Typisierungsmerkmale der Transformation

auf kommunaler Ebene herauszuarbeiten. Ziel ist es, die Prozesshaftigkeit der Implementation

nachzuzeichnen und bezugnehmend auf die dargestellten Indikatoren schulischer Inklusion,

die durch die UN-BRK rechtlich verbindlich gewordene Transformation in der kommunalen

Schullandschaft sichtbar zu machen.

Folgende Merkmale bzw. Kriterien gilt es niher zu erdreern (vgl. Reiffig 2009):

— Ursachen des Ubergangs (endogene und/oder exogene Ursachen)

— Prozesscharakeerisierung (Destruktion, Ubergang, Neukonstitution)

- Formenvielfalt (geordnet-ungeordnet, gerichtet-ungerichtet, allmihlich-eruptiv, Konver-
genz-Zusammenbruch)

- Wechselwirkung (zwischen intendierten Prozessen und nicht-intendierten Folgen)

— Dauer (langsam-schnell)

— Verlauf (ergebnisoffen von der Entstehung eines neuen Schulsystems bis hin zum Scheitern
bzw. der Regression)

Die Ausfithrungen konzentrieren sich auf die Kommune als Steuerungsebene. Wenngleich
unterschiedliche Interessen wichtiger Akteure wie beispielsweise Lehrkrifte oder Eltern dabei
tiberwiegend unberiicksichtigt bleiben, wird deren Bedeutung fiir den Transformationsprozess
damit nicht negiert. Vielmehr liegt diesem Vorgehen die Annahme zugrunde, dass eine hinrei-
chende Darstellung dieser Akteursperspektive eines Zugangs bedarf, der den Rahmen dieser
Arbeit tbersteigen wiirde. Aus diesem Grund konzentriert sich die Charakterisierung auf die
kommunalen (systemischen) Gestaltungsprozesse.

Ursachen des Transformationsprozesses

Im Kreis wurde der Transformationsprozess zunichst durch endogene Ursachen (als bottom-up
Prozess) durch die kommunalen Entscheidungstrigerinnen und -triger initiiert, der mit dem
Inkrafttreten der UN-BRK 2009 einen exogenen Impuls erhielt und sich in der Folge weiter
verstirkte. Die Schullandschaft war bis 2009 dadurch gekennzeichnet, dass es auf kommunaler
Ebene bereits umfassende Bemiihungen der gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugend-
lichen mit und ohne Beeintrichtigung gab und sich an einzelnen Schulstandorten (insbesondere
an Grund- und Gesamtschulen) entsprechende Konzepte entwickeln konnten, die bis heute fort-
bestehen. Eben diese Standorte bieten heute in ihrer Vorreiterrolle zudem den Ausgangs- und
Anbhaltspunke fir die notwendige Unterstiitzung jener Schulen, die sich gerade im Aufbau des
Gemeinsamen Lernens befinden. So wurden — gestiitzt durch einen Erlass des Ministeriums fiir
Bildung und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen — so genannte Hospitationsschulen
eingerichtet. Sie wurden aufgrund ihrer langjihrigen Erfahrung im Gemeinsamen Lernen aus-
gewihlt und haben zum Ziel, im Rahmen von Informationsveranstaltungen und individuellen
Gesprichen ihre spezifischen Erfahrungen im Hinblick auf die innere und duflere Organisati-
on von Unterricht in heterogenen Lerngruppen, die Teambildung und die Leistungsbeurteilung
weiterzugeben. Der Kreis Paderborn hat insgesamt vier Hospitationsschulen benannt, darunter
zwei Grund- sowie zwei weiterfithrende Schulen. Drei dieser Schulen besitzen bereits mehr als
zwei Jahrzehnte Erfahrung im Gemeinsamen Lernen — die Grundschule Dyonisus seit 1997, die
Mariengrundschule seit 1988 sowie die Gesamtschule Elsen seit 1993.
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Mit dem Inkrafttreten des 9. Schulrechtsinderungsgesetztes am 1. August 2014 wurde dieser exo-
gene Impuls der UN-BRK in Form neuer landesrechtlicher Rahmenbedingungen verstirkt bzw.
von Bundes- auf Landesebene weitergetragen. Das Ausfithrungsgesetz des Landes Nordrhein-
Westfalen zur UN-BRK bzw. zur Bundesgesetzgebung expliziert damit den spezifischen Weg fiir
das nordrhein-westfilische Schulsystem und stelle den Akteuren auf Regierungs-, kommunaler
und Einzelschulebene nunmehr den Rahmen bereit, in dem die Umsetzung erfolgen kann. Durch
das Land gebotene Anreizsysteme finanzieller Art (z.B. die Inklusionspauschale zur Férderung
weiterer kommunaler Aufwendungen, vgl. Schneider et al. 2016) sowie personeller Art (z.B. Stel-
len fiir die sonderpidagogische Unterstiitzung sowie die Einrichtung zusitzlicher Stellenbudgets
fiir Lern- und Entwicklungsstorungen) gingen damit ebenso einher wie die Einrichtung beraten-
der Instanzen (z.B. die an die Schulaufsicht angegliederte Inklusionsfachberaterinnen und Inklu-
sionsfachberater), um die notwendigen Schritte zur Umgestaltung des Schulsystems einzuleiten
und voranzutreiben. Gleichwohl deutet sich gegenwirtig auf Landesebene eine mégliche Ande-
rung der Rahmenbedingungen (beispielsweise die nach dem Regierungswechsel erfolgte Ausset-
zung der Mindestgrofenverordnung fiir Forderschulen sowie die Erarbeitung von Eckpunkten zur
Neuausrichtung der Inklusion) und damit ein neuer exogener Impuls an, der sich auf den Transfor-
mationsprozess auf kommunaler Ebene auswirken kénnte. Es bleibt abzuwarten, inwieweit dieser
verinderten Steuerungspraxis weitere Schritte folgen, die letztlich zu Hemmnissen des Umset-
zungsprozesses fithren und damit auch als exogene Barriere wirksam werden konnten.

Prozesscharakterisierung

Im Kreis Paderborn kniipft der Ausbau des Gemeinsamen Lernens an eine tiber Jahrzehnte ge-
wachsene Praxis der gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne son-
derpidagogischen Férderbedarf an (vgl. 6.1.1). Die schrittweise Einfithrung des Gemeinsamen
Lernens, die sich in einem stetigen Zuwachs von allgemeinen Schulen mit Gemeinsamem Let-
nen manifestiert, ist Kennzeichen eines allmahlichen und geordneten Ubergangs. Dieser Prozess
wird gestiitzt durch eine kommunale Schulentwicklungsplanung, die sich in den letzten Jahren
insbesondere durch eine gezielte Bedarfsplanung auszeichnet und dabei sowohl die bestehenden
Forderschulstandorte als auch die allgemeine Schullandschaft in die Betrachtung einbezicht (vgl.
Schwarz & Makles 2014). Diese ganzheitliche Betrachtung und Steuerung unterscheidet sich
durchaus von den hiufig zu beobachtenden Tendenzen andernorts, das Gemeinsame Lernen
bei einer konstanten Schiilerzahl an den Férdereinrichtungen auszuweiten. Im Kreis Paderborn
geht der Ausbau der gemeinsamen Beschulung vielmehr mit einem stetigen Riickgang der For-
derschulbesuchsquote insbesondere in den Férderschwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale
Entwicklung sowie Sprache einher, sodass die Situation bislang weitestgehend einem geordneten
Ubergang entspricht. Die dargestellten Entwicklungen sowohl der Angebote im Bereich der For-
der- und allgemeinen Schulen als auch die Entwicklung der Forderschulbesuchsquoten in Ver-
bindung mit den Inklusionsquoten (vgl. 6.1.4) verdeutlichen diesen Befund im Kreis Paderborn.
Auch die dargestellten Uberginge zwischen Férder- und allgemeinen Schulen (vgl. 6.2) unter-
streichen den Charakter eines Systemiibergangs. Das Ubergangsverhilnis von 1:5 in Richtung
Forderschule zu Beginn des Untersuchungszeitraums 2007/08 nahm konstant ab und erreichte im
Schuljahr 2014/15 ein fast ausgeglichenes Verhiltnis (1:1,2). Ferner halbierte sich bis zum Schul-
jahr 2015/16 die Quote der an Forderschulen eingeschulten Kinder.

Formvielfalt
Als charakeeristische Muster zur Beschreibung der Formvielfalt des Transformationsprozesses
verweist Reiffig (2009) insbesondere auf den Aufbau neuer Strukturen oder Institutionen. Im
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Kreis Paderborn lasst sich der Aufbau neuer Strukturen anhand der zunehmenden Einrichtung
von Schulen des Gemeinsamen Lernens beobachten. Sie werden als Schwerpunktschulen ge-
fithre, die neben der Beschulung der Lernenden mit Lern- und Entwicklungsstérungen fiir ei-
nen weiteren Forderschwerpunke spezialisiert sind. Es lasst sich also eine gerichtete Transforma-
tion erkennen, die zunichst auf eine Zentralisierung der Angebote abzielt. Dieser seit nunmehr
mehr als ein Jahrzehnt andauernde kommunale Umgestaltungsprozess erfolgt allmihlich und
nicht im Sinne einer eruptiven Systemkorrekeur.
Mit Blick auf die dargestellten Prozesse in den allgemeinen Schulen kann ferner festgehalten
werden, dass die Schulen sehr unterschiedlich auf die neuen Anforderungen reagieren. Mit
Blick auf die Klassenzusammensetzung innerhalb der Schulen des Gemeinsamen Lernens zeigt
sich ein sehr heterogenes Bild, das von der Verteilung einzelner sonderpidagogisch geférderter
Schiilerinnen und Schiiler auf viele Klassen bis hin zur Einrichtung von Inklusionsklassen — also
von einzelnen Klassen, in denen die Kinder und Jugendlichen mit Férderbedarf eines Jahrgangs
gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern ohne Férderbedarf lernen. Weiterhin setzen sich
insbesondere die Schulen des Gemeinsamen Lernens im Rahmen von Personalentwicklungs-
prozessen mit Inklusion als thematischen Schwerpunkt von Fortbildungsveranstaltungen oder
im Rahmend der Schulprogrammarbeit (Schulprofil, Schulkonzept u.a.) auseinander. In eini-
gen Schulen ohne Erfahrungen mit Einzelintegration oder dem Gemeinsamen Lernen bleiben
diese Aspekte bislang weitestgehend unberticksichtigt. Auch in den Lernformen konnte eine
noch sehr vielfiltige Praxis in den einzelnen Einrichtungen festgestellt werden. Wihrend in
zahlreichen Schulen des Gemeinsamen Lernens die Zusammenarbeit der allgemeinen Lehrkraf-
te mit den Sonderpidagoginnen und -pidagogen bereits durch eine gemeinsame Unterrichts-
fithrung und -vorbereitung gekennzeichnet ist, finden sich im Kreis gleichermaf8en Schulen, in
denen sich iiberwiegend eine geteilte Zustindigkeit der Verantwortungsbereiche fiir Lernende
mit bzw. ohne sonderpidagogischen Forderbedarf zeigen.
Verallgemeinernd lassen sich mit Blick auf die Schulen des Gemeinsamen Lernens einige cha-
rakeeristische Strukturen/Merkmale identifizieren. So verfiigen die Schulen des Gemeinsamen
Lernens tiberwiegend tiber:
— cine gute Einbindung der sonderpidagogischen Lehrkrifte in die Unterrichtsvorbereitung
und -durchfithrung,
— cine gute Passung zwischen der institutionell verfiigbaren sonderpidagogischen Qualifikati-
on und der sonderpidagogischen Forderschwerpunkte der Lernenden einer Schule,
— cine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion im Rahmen der Schulprogram-
marbeit und der Fortbildungsaktivititen,
- kaum duf8ere Differenzierungsmafinahmen und
— eine (iiberwiegend) positive Einstellung gegeniiber Inklusion und dem Gemeinsamen Ler-
nen.

Gleichwohl fehlt fiir eine umfassende Bewertung dieser gegenwirtigen Voraussetzungen ein
Vergleichsmafistab, wie er durch die Einbezichung der Situation an den Forderschulen erfol-
gen konnte. Hier liefert die aktuelle Forschung allenfalls punktuell Ergebnisse (vgl. Weishaupt
2017a).

Wechselwirkungen

»Eine Steuerung von Bildungssystemen ,geschieht [...] in je spezifischen institutionellen und soziokul-
turellen Kontexten. Entsprechend ist mit teilweise erheblichen Wirkungsdifferenzen ein und derselben
Mafinahme innerhalb verschiedener nationaler Bildungsstandorte [...] zu rechen” (Altrichter 2015, 43).
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Ferner ergibt sich

»ein Spannungsfeld zwischen Intentionalitit und Wirkungen: Obwohl Akteure intentional handeln,
sind viele bedeutsame Dynamiken und Wirkungen ihrer Handlungen ,transintentional’: Die Hand-
lungen erzeugen nicht-intendierte Wirkungen, unerwartete Nebenfolgen oder nicht vorhergesehene

Fernwirkungen® (ebd. S. 40).

Die Wechselwirkungen zwischen intendierten Steuerungsprozessen und nicht-intendierten
Folgen lassen sich im Kreis Paderborn insbesondere in den Bereichen der Beteiligung am Ge-
meinsamen Lernen, der duf8eren Differenzierung im Unterricht, der geschlechtsspezifischen
Disparititen und der Abschlussvergabe nachzeichnen.

Mit Blick auf die Beteiligung sonderpidagogisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler bleibt
das Gemeinsame Lernen in den Forderschwerpunkten der Sinnesbeeintrichtigungen und Kor-
perlichen und motorischen Entwicklung bislang deutlich hinter den Beteiligungsquoten der
Lern- und Entwicklungsstorungen zuriick. Hier sind Umsteuerungsmafinahmen erforderlich,
die eine wohnortnahe Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen und damit die intendierte
Wirkung einer umfassenden Beteiligung aller Férderschwerpunkte unterstiitzen. Denn letzt-
lich, so zeigen die Ergebnisse, bestechen die nicht intendierten Folgen der bisherigen Steue-
rungspraxis darin, dass zwar insbesondere im Bereich der Lern- und Entwicklungsstorungen
das Gemeinsame Lernen deutlich zugenommen hat, fir die iibrigen Forderschwerpunkte sich
diese Entwicklung bislang kaum abzeichnet. Durch die Errichtung von Schwerpunktschulen
zeigt sich daneben, dass dem Anspruch einer inklusiven Bildungsregion, welche allen Kindern
ein wohnortnahes Schulangebot bereithilt, kaum Rechnung getragen werden kann. Die inten-
dierte Wirkung eines umfassenden und wohnortnahen Angebots wird mit einer Konzentration
verfugbarer Ressourcen auf ausgewihlte Standorte zunichst konterkariert.

Eine weitere intendierte Wirkung, die mit dem Ausbau des Gemeinsamen Lernens einhergeht,
ist die gemeinsame Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Beeintrichti-
gung in allgemeinen Schulen. Wie gezeigt werden konnte, wird diesem Anspruch des Lernens
im Klassenverbund in grof8en Teilen bereits Rechnung getragen. Die Mehrheit der Schulleitun-
gen gab an, dass Lernende mit sonderpidagogischem Forderbedarf einen Grofiteil der Lernzeit
im Klassenverbund verbringen. Gleichwohl lassen sich aber auch in einzelnen Schulen Tenden-
zen dahingehend beobachten, dass segregierende Unterrichtssettings nach wie vor Bestandteil
der Unterrichtspraxis sind. Diese zeigen sich sowohl in der Anwendung duf8erer Differenzie-
rungsmafinahmen, also dem Lernen einzelner Schiilerinnen und Schiiler raumlich getrennt von
der Lerngruppe oder in einer gesonderten Betreuung durch sonderpidagogische Fachkrifte.
Hier lassen sich demnach nicht-intendierte Formen neuer Segregationstendenzen innerhalb der
allgemeinen Schule beobachten, die der Intention des Gemeinsamen Lernens entgegenstehen.
Deutlich wurden weiterhin die geschlechtsspezifischen Disparititen, die sich in der Diagnos-
tik des sonderpidagogischen Forderbedarfs im Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen
manifestieren. So liegt die Quote der Jungen, die an einer Forderschule eingeschult werden,
nach wie vor tiber der der Midchen. Die intendierte Wirkung, durch die Feststellung eines son-
derpadagogischen Forderbedarfs, Schiilerinnen und Schiilern eine individuelle und intensive
Unterstiitzung des Lernprozesses bereitzustellen, fithrt zu geschlechtsspezifischen Missverhalt-
nissen in der Feststellung und somit zu einer nicht-intendierten Uberreprisentanz minnlicher
Lernender in den Forderschwerpunkten der Lern- und Entwicklungsstorungen.

Die bislang im Bereich der Haupt- und Realschulen eingerichteten Schulen des Gemeinsamen
Lernens halten bislang keine geeigneten Ganztagsangebote vor, die den Forderschulen gleich-
kommen. In der Folge konnen daraus Konsequenzen fiir die Wahl des Forderortes durch die
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Eltern entstehen, die dem Gemeinsamen Lernen entgegenwirken und sich somit als nicht-in-
tendierte Folgen auf die Beteiligung an schulischer Inklusion zeigen.

Auf Ergebnisebene wurde gezeigt, dass der Anteil der Hauptschulabsolventen an Férderschu-
len im Schwerpunkt Lernen seit dem Schuljahr 2013 deutlich zurtickgegangen ist. Hier zeigte
sich deutlich ein Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma dahingehend, dass nach Erreichen eines
Hauptschulabschlusses fiir Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des Forderschwerpunktes Ler-
nen auch fiir die sich anschliefende Sekundarstufe II im Férderschulbereich eine sonderpidago-
gische Unterstiitzung beantragt wurde. Der deutlich itber dem Durchschnitt der umliegenden
Kreise liegenden Quote der Hauptschulabsolventen der Férderschulen mit dem Schwerpunkt
Lernen folgte die genannte nicht-intendierte verinderte Steuerungspraxis. Dabei wurde die Ge-
nehmigung eines Férderbedarfs im berufsbildenden System fiir Lernende nur dann gewihre,
wenn diese die Schule nicht mit einem Hauptschulabschluss verliefen. Dies zog einen deutli-
chen Riickgang der erworbenen Hauptschulabschliisse nach sich.

Mit Blick auf die Einstellung gegeniiber der Umsetzung eines inklusiven Schulsystems konnte
gezeigt werden, dass insbesondere solche Schulen bzw. Schulleitungen positiv eingestellt sind,
die iber Erfahrungen im Gemeinsamen Lernen verfgen. Die Konzentration auf einzelne Schu-
len des Kreises, in denen der Grofiteil der sonderpadagogischen Férderung stattfindet, scheint
in der Konsequenz auch nicht-intendierte Folgen dahingehend nach sich zu zichen, dass sich
die Schullandschaft zunehmend in Einrichtungen teilt, die den Transformationsprozess unter-
stiitzen oder eine cher skeptische bis ablehnende Haltung zeigen. Diese Teilung wird zudem
dadurch verstirke, dass bislang Gymnasien nicht am Umsetzungsprozess beteiligt wurden und
dies perspektivisch (noch) nicht vorgesehen ist. Auch im Rahmen der Schulleitungsbefragung
kam dieser Aspekt zur Sprache und wurde als Hemmnis fiir den Umsetzungsprozess angefiihrt.

Dauer

Die Analyse umfasst insgesamt acht Schuljahre, in denen sich bereits umfassende Verinderun-
gen der kommunalen Schullandschaft zeigen, insbesondere im stetigen Riickgang der Forder-
schulangebote fiir die Férderschwerpunkte Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung und
Sprache sowic dem steigenden Ausbau sowohl institutioneller Angebote (Schulstandorte) als
auch der Beteiligung (Lernende mit Forderbedarf in allgemeinen Schulen) am Gemeinsamen
Lernen. Die grundlegende Umstrukturierung der Schullandschaft ist stets durch einen lang-
wierigen Prozess gekennzeichnet, der geprigt ist durch die Wechselwirkung zwischen Persis-
tenz und Triebkriften institutionellen Wandels (Vgl. Blanck, Edelstein & Powell 2013). ,,Als
Bestandteil des gegliederten Schulsystems ist die Sonderschule jedoch gesellschaftlich tief ver-
wurzelt” (Blanck, Edelstein & Powell 2013, S. 268). Zahlreiche Arbeiten, insbesondere aus dem
Bereich des Neoinstitutionalismus (vgl. u.a. Powell 2011; Mejeh 2014), deuten nicht nur die
ebenenspezifischen Wandlungsprozesse an, sondern verdeutlichen die Langfristigkeit eines sol-
chen Umsetzungsprozesses, der gleichermaflen geprigt ist durch Trieb- und Beharrungskrifte,
die den Transformationsprozess hemmen bzw. férdern. Auch auf kommunaler Ebene kann da-
von ausgegangen werden — dies belegen auch die Ergebnisse der empirischen Analysen — dass
die Transformation des kommunalen Schulsystems keineswegs kurzfristig erfolgt, sondern viel-
mehr als langwierig typisiert werden kann. Insbesondere die Einstellungen, Werthaltungen und
Orientierungen der einzelschulischen Akteure, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Ziele
ausschlaggebend sind, lassen sich nicht in Form eines top-down verordneten Implementati-
onsprozesses verindern. Ankniipfend an die Primisse eines Monitorings, auf Dauer angelegte,
datengestiitzte Beobachtungsprozesse durch die Fortschreibung zentraler Indikatoren zu initi-
ieren (vgl. 5), besteht die Notwendigkeit, den Reformprozess weiter zu beobachten (beispiels-
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weise auch unter Zuhilfenahme kontrastierender Fallbeispiele anderer Kommunen), einzuord-
nen und fiir zukiinftige Steuerungsprozesse nutzbar zu machen.

Verlauf

Der im Kreis Paderborn angestofiene Transformationsprozess zu einem inklusiven Schulsys-
tem ist keineswegs abgeschlossen. Da demzufolge auf Basis der erarbeiteten Indikatoren keine
abschliefende Bewertung zum Verlauf des Transformationsprozesses erfolgen kann, sollen mit
Blick auf das denkbare Kontinuum zwischen der Entstehung eines inklusiven Schulsystems bis
hin zum Scheitern bzw. der Rezession des Transformationsprozesses verschiedene Szenarien ex-
emplarisch skizziert werden. Sie etheben keinesfalls den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern
sollen vielmehr den méglichen Verlauf veranschaulichen, der sich aus der bisherigen Entwick-
lung entlang der oben beschriebenen Aspekee herleiten lasst:

e Szenario 1: Stetige Weiterentwicklung des Gemeinsamen Lernens hin zu einem flichen-
deckenden inklusiven Schulsystem (Entstehung eines neuen Typus schulischer Ordnung)

Mit Blick auf die iiber Jahrzehnte gewachsene Angebotsstruktur und durch eine breite Offent-

lichkeit getragene Entwicklung ist der weitere Verlauf dadurch gekennzeichnet, dass das Ge-

meinsame Lernen auf den einzelnen Ebenen stetig weiterentwickelt wird:

— kommunal bspw. durch Beratung und Unterstiitzung der Inklusionskoordinatorinnen und
-koordinatoren, Fachimter, Steuerungsgruppen oder politischen Gremien,

— innerschulisch bspw. durch einen auf Inklusion ausgerichteten, aktiven Schulentwicklungs-
prozess sowie

— unterrichtbezogen bspw. durch die Ausweitung individualisierter Methoden sowie Lehrinhal-
te und -materialien.

Das Férderanagebot wird dquivalent dazu schrittweise abgebaut. Es wird ferner angenommen,
dass die strukturellen Kontextfaktoren im Kreis Paderborn den Implementationsprozess im
Zecitverlauf begiinstigen. Die potenziellen Triebkrifte dieses Szenarios werden insbesondere auf
Ebene der Kommune (Verwaltung, Politik) aber auch in einer verwaltungsinternen und -exter-
nen Koordination des Umsetzungsprozesses verortet, der neben Politik und Verwaltung glei-
chermaflen zivilgesellschaftliche Akteursgruppen einbezicht. Im Kreis Paderborn erfolgt dies
beispielsweise im Rahmen der bestehenden Steuergruppe Inklusion.

»Die Steuergruppe Inklusion tagt seit Januar 2013 regelmifig und erdrtert in ihren Sitzungen Themen
rund um inklusive Bildung im Kreis Paderborn. Vertreten in der Steuergruppe Inklusion sind Schulauf-
sicht, Schulen, Jugendamt, Sozialamt, Gesundheitsamt, Amt fiir Schule, regionale Schulberatungsstelle,
Elternvertreter, Universitit Paderborn, Integrationsfachdienst, LWL, Lebenshilfe, Politik, Kompetenz-
team Kreis Paderborn und Agentur fiir Arbeit sowie Parititischer Wohlfahrtsverband* (heeps://www.
bildungsregion-paderborn.de/bildungsbuero/03-qualitact-und-inklusion/inklusion/Regionale-Koor-
dination-und-Steuerung/regionale-Koordination-und-steuerung-index.php).

Aber auch die Unterstiitzung tibergeordneter Ebenen (z. B. Regierungsbezirk sowie Land) bei-
spielsweise in der personellen Ausstattung oder aber durch gezielte Unterstiitzung der Quali-
titsentwicklung (bspw. im Rahmen von Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte) bildet eine
notwendige Voraussetzung fiir die Einrichtung eines solchen flichendeckenden und wohnort-
nahen inklusiven Schulsystems, das darauf ausgerichtet ist, jeder Schiilerin und jedem Schiiler
die bestmaégliche und an den individuellen Voraussetzungen orientierte Forderung im sozialen
Umfeld zu erméglichen.
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e Szenario 2: Stagnation im Ausbau des Gemeinsamen Lernens und Erhalt des Doppelsys-
tems (Kompromiss sowie schulische Stagnation)

Das Doppelsystem bleibt bestehen und ist dadurch gekennzeichnet, dass das breite, separieren-
de Forderangebot des Kreises aufrechterhalten wird. Schulen des Gemeinsamen Lernens, die
bereits stetig im Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung an der Umsetzung arbeiten,
setzen ihre Bemithungen fort. Gleichwohl werden dabei die Angebote des Gemeinsamen Ler-
nens weniger flichendeckend als vielmehr partiell bereitgestellt. Eine wohnortnahe Beschulung
aller Kinder in allgemeinen Schulen wird in diesem Szenario nicht erreicht. Ein Teil der Kinder
und Jugendlichen wird weiterhin auf entsprechende Forderschulangebote angewiesen und den
damit einhergehenden Herausforderungen ausgesetzt sein (z.B. weite Schulwege, Einschrin-
kungen im Kontakt zu den wohnortnahen Peers).
Mogliche Beharrungskrifte sind hier insbesondere auf tibergeordneten Ebenen denkbar, wenn
beispielsweise personelle Ressourcen nicht ausreichend umgeschichtet oder bereitgestellt und
der Prozess somit durch die Setzung von Rahmenbedingungen nicht vorangetrieben wird. So
lassen sich in den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen im Rahmen der Eckpunkte zur
Neuausrichtung der Inklusion in Schulen (Pressemittelung des Ministeriums fiir Schule und
Bildung vom 06. Juli 2018) deutliche Anhaltspunkte fiir eine verinderte Steuerungspraxis be-
obachten. Diese Neuausrichtung sicht u.a. eine Biindelung der Ressourcen des Gemeinsamen
Lernens an den weiterfithrenden Schulen und die Neuordnung der Forderschulen vor. Wesent-
liche Merkmale der verinderten Steuerungspraxis sind ferner die Formulierung von konzep-
tionellen, inhaltlichen und personellen Voraussetzungen (Qualititsstandards) zur Einrichtung
einer Schule des Gemeinsamen Lernens. So wird beispielsweise vorgesehen, dass Schulen des
Gemeinsamen Lernens:
— iber ein pidagogisches Konzept zur inklusiven Bildung verfiigen oder selbiges erarbeiten,
— sonderpidagogische Lehrkrifte an diesen Schulen unterrichten,
— ecine systematische Fortbildung des Kollegiums stattgefunden hat und weiter fortgefithrt
wird und
— die rdumlichen Voraussetzungen bestehen (vgl. Pressemitteilung des Ministeriums fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen vom 06. Juli 2018).

Wenngleich diese Kriterien als Selbstverstindlichkeit auch in den bisherigen Schulen des Ge-
meinsamen Lernens angenommen werden kénnen, kénnten die Hiirden fiir die Errichtung neu-
er Einrichtungen je nach Auslegung der Qualititsstandards auch grofier sein. Insbesondere die
indikatorengestiitzten Befunde zum Fortbildungsverhalten und zur baulichen und sichlichen
Ausstattung deuten entsprechende Entwicklungs- und Ausbaubedarfe an — auch an Schulen,
die bereits im Gemeinsamen Lernen arbeiten. Eine besondere Rolle kommt aber, wie bereits
ausgefiihrt, den Gymnasien zu. Sonderpidagogische Unterstiitzung soll zukiinftig in der Regel
zielgleich erfolgen. Es bleibt den Gymnasien vorbehalten mit Zustimmung der Schulaufsicht
auch zieldifferente Forderung zu erméglichen, jedoch wird hier eine Mindestzahl von sechs
Lernenden im Eingangsjahr festgeschrieben. Inwieweit diese verinderte Praxis im Falle einer
juristischen Priifung Bestand hat, ist nicht absehbar. Gleichwohl ist in diesem Zusammenhang
auf die Entscheidung des Bremer Verwaltungsgerichts hinzuweisen, das den Versuch abwies, an
einem Gymnasium eine Inklusionsklasse zu verhindern. Begriindet wurde diese Entscheidung
auch inhaltlich: Die inklusive Beschulung gelte als gesetzgeberischer Auftrag fir alle Bremer
Schulen (Az. 1K 762/18 vom 27. Juni 2018). So wird im Urteil ausgefiihrt:
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»§ 35 Abs. 4 Siitze 2 und 3 BremSchulG stellen [...] klar, dass die schulische Férderung von Schiilern mit
Bedarf an sonderpidagogischer Férderung Auftrag des gesamten Schulsystems ist und sich alle Schulen
an der Realisierung des Auftrags nach § 4 Abs. S BremSchulG zu beteiligen haben® (vgl. Az. 1K 762/18,
5.15).

Fiir den Kreis Paderborn, in dem bislang kein Gymnasium im Rahmen des Gemeinsamen Ler-
nens beteiligt war, kénnte (mit hoher Wahrscheinlichkeit) auch zukiinftig die Umsetzung eines
inklusiven Schulsystems ohne Beteiligung dieser Schulart erfolgen. In der Konsequenz ergibt
sich ein Angebot des Gemeinsamen Lernens auf der cinen Seite und die Aufrechterhaltung ei-
nes differenzierten Forderangebotes sowie cines exklusiven Angebotes an Gymnasien auf der
anderen Seite — also eine Stagnation im Ausbau des Gemeinsamen Lernens.

e Szenario 3: Riickbau des Gemeinsamen Lernens (Scheitern oder Regression schulischer
Inklusion)

Mit dem Regierungswechsel in Nordrhein-Westfalen 2017 haben sich die Rahmenbedingun-
gen fiir die Umsetzung von Inklusion insofern verindert, als sich auf landespolitischer Ebene
zunichst eine (voriibergehende) Aussetzung im Ausbau abzeichnet. So wurde beispielsweise
im Rahmen einer Anderungsverordnung des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen vom 24. August 2017 die Mindestgrofenverordnung der Férderschulen
vom 16. Oktober 2013 ausgesetzt. Mit dieser Anderung soll Schultrigern die befristete Fort-
fithrung von 6ffentlichen Forderschulen sowie von Teilstandorten erméglicht werden, die die
gesetzlich vorgeschriebene Mindestgrofie nicht erreichen. Die bis dahin zu beobachtende Praxis
eines stetigen Abbaus der Fordereinrichtungen, insbesondere im Bereich der Lern- und Ent-
wicklungsstorungen, wird damit konterkariert.

Weitere mogliche Beharrungskrifte liegen zudem ebenfalls auf der tibergeordneten Ebene des
Landes. Gemeinsames Lernen soll zukiinftig, so die Eckpunkte zur Neuausrichtung des Ministe-
riums fiir Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, nur an Schulen stattfinden, die in den Eingangs-
101’ was
eine Reduzierung der Standorte zur Folge hat. Damit einher geht woméglich auch eine erneute

klassen mindestens drei Lernende mit sonderpidagogischem Forderbedarf unterrichten

Erhohung der Uberginge an Fordereinrichtungen. Denn werden die Mindestzahlen von drei
Lernenden pro Schule und Jahrgang nicht erreicht, wird die jeweilige Schule nicht weiter als
Schule des Gemeinsamen Lernens gefiihrt. Die Férderméglichkeiten (z. B. Bereitstellung von
sonderpidagogischem Personal) wiirden in Folge dessen eingeschrinke. Fiir die Lernenden, die
bis dahin an der Schule unterrichtet wurden, ergibe sich daraus (laut den Eckpunkten der Lan-
desregierung) unter Umstinden ein Schulwechsel und somit auch ein Wechsel des Lernumfel-
des, der Peer-Group und u. U. auch der Freizeitaktivititen.

Weiterhin wird die Rolle der Forderschulen weiter gestirke. Die Integration einzelner Lernen-
der an kleinen Standorten soll durch Férderschulen (personell und beratend) begleitet werden.
Wobei die personelle Stirkung fiir diesen Prozess an den Forderschulen erfolgt, Sonderpidago-
ginnen und -pidagogen also nicht als Teil des Kollegiums der allgemeinen Schulen eingesetzt
werden und eine gemeinsame Unterrichts- und Forderplanung somit wieder erschwert wird.
Ein weiteres Anzeichen fiir eine Regression findet sich in der vorgesechenen Bildung von Fér-
derschulgruppen'™ an allgemeinen Schulen. Diese Forderschulgruppen sollen als Teilstand-

101Fiir jede dieser Klassen wird kiinftig cine halbe zusitzliche Stelle vornehmlich aus dem Bereich der sonderpidago-
gischen Lehrkrifte bereitgestellt.
102 Forderschulgruppen bestchen aus mindestens 14 Lernenden mit cinem sonderpidagogischen Forderbedarf im
Bereich der Lern- und Entwicklungsstdrungen.
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orte der Forderschulen gefithrt werden. Der Unterricht erfolgt jahrgangsiibergreifend und in
Form einer dufieren Differenzierung. Formal handelt es sich somit um Auf8enklassen, die nicht
im Sinne der inklusiven Beschulung aller Lernenden zu bewerten sind, sondern vielmehr als
Festschreibung eines differenzierten, wenngleich wohnortniheren Férderschulangebotes. Auf
kommunaler Ebene wird der Transformationsprozess durch diese exogenen Impulse insoweit er-
schwert, dass trotz endogener Triebkrifte eine Weiterentwicklung des inklusiven Schulsystems
kaum mehr realisierbar w