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Zusammenfassung

Bedingungen fiir einen Schulentwicklungsprozess hin zu einer Schule fiir Alle werden in der
vorliegenden Forschungsarbeit aus der Perspektive von Lehrkriften untersucht. Als qualitative
Einzelfallstudie zeigt die Arbeit entsprechend der Beschreibung einer Schule als pidagogische
Handlungseinheit (vgl. Fend 1986, 275) die Komplexitit des Entwicklungsprozesses. Schul-
entwicklung ist eine dauerhafte Herausforderung fiir die Organisation Schule im Austausch
mit einer sich wandelnden Umwelt. Dementsprechend gibt es verschiedene Ansitze, diese
Schulentwicklungsaufgaben zu gestalten oder zu begleiten. Grundlegend fiir diese Arbeit
ist die Annahme, dass die Schule selbst als Motor der Entwicklung (Dalin, Rolff 1990) fun-
giere, da Innovationen wie die Umsetzung des Inklusionsanspruchs in der Schule durch die
Akteur*innen interpretiert, adaptiert, der eigenen Realitit angepasst und nicht eins zu eins
umgesetzt werden. Dem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, Organisationen kénnten sich
nicht verindern, wenn sich das Verhalten ihrer Mitglieder nicht wandele. Gleichzeitig wird
ein individueller Wandel der Mitglieder erfolglos bleiben, wenn sich die Rahmenbedingun-
gen nicht mitentwickeln (vgl. Rolff 2007, 14). Der Arbeit gelingt es, das Zusammenspiel von
personlichen Verinderungserfahrungen auf der Mitgliederebene zu den sich verinderten Rah-
menbedingungen der Einzelschule zu veranschaulichen. Um den Schulentwicklungsprozess
auf der tatsichlichen Umsetzungsebene analysieren zu konnen, wurde im Verlauf zweier Jahre
eine Schule auf ihrem Weg hin zu einer Schule fiir Alle begleitet, und mittels einer Grounded-
Theory-Studie wurden Daten anhand von Gruppendiskussionen, Fotografie-Einzelinterviews
und Dokumentenrecherche aus der Perspektive von Lehrer*innen sukzessiv erhoben und aus-
gewertet. Auf der Grundlage der Datenauswertung wird es méglich, einen Uberblick iiber die
zentralen Themen im inklusiven Schulentwicklungsprozess zu geben, eine heterogene Positio-
nierung innerhalb der Lehrer*innenschaft aufzuzeigen sowie den Zusammenhang dieser beiden
Aspekte und somit deren Relationen herauszuarbeiten. Im Zuge der Interpretation werden die
Aspekte der Organisation Schule als Hemmschuh im inklusiven Schulentwicklungsprozess, die
Interpretation des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens durch die Lehrer*innen, eine ver-
dnderte Schiller*innenschaft als Ausgangspunkt fiir neue Herausforderungen im Berufsalltag
sowie Professionalisierung als Strategie, um den neuen Herausforderungen zu begegnen, in den
Blick genommen. Die Studie ist anschlussfihig an Arbeiten, die beispielsweise die Notwendig-
keit von Transparenz bei und Beteiligung an inklusiven Schulentwicklungsprozessen themati-
sieren. Gleichzeitig kann durch die vorlegende Arbeit der Aspeke der Interpretation durch die
Lehrer*innen erginzend betont werden. Die Arbeit will so den Forschungsstand zur inklusiven
Schulentwicklung um die Perspektive der Lehrer*innen, die sich im tatsichlichen Verinde-
rungsprozess befinden, erweitern.



Abstract

The research examines the question of conditions for an inclusive school development process
from the perspective of teachers. As a qualitative individual case study, the work shows the com-
plexity of the development process according to the description of a school as a pedagogical unit
(cf. Fend 1986, 275).

School development is a permanent challenge for the school in interaction with a changing en-
vironment. Accordingly, there are various approaches to shaping or accompanying these school
development tasks. The fundamental assumption for this work is that the school itself functions
as the motor of development (cf. Dalin, Rolff 1990), since innovations, such as the implemen-
tation of inclusion in schools, are interpreted, adapted, and adjusted to one’s own reality by the
actors and not implemented inflexibly. The approach is based on the assumption that schools
cannot change if the behaviour of their members does not shift. At the same time, an individual
change of the members will remain unsuccessful if the framework conditions do not develop
with them (cf. Rolff 2007, 14). The dissertation succeeds in working out the interplay between
personal experiences of change at the member level and the changing framework conditions of
the individual school.

In order to analyse the school development process at the actual implementation level, a school
was visited on its way to becoming a school for all over the course of two years, and data was
successively collected and evaluated by means of a grounded theory study from the perspective
of teachers using group discussions, interviews based on photographic evidence, and document
research. On the basis of the data evaluation, it will be possible to give an overview of the central
topics in the inclusive school development process, to show a heterogeneous positioning within
the teachers’ inner circle and to work out the connection between these two aspects and thus
their relations. In the course of the interpretation, the aspects of the school as an obstacle in the
inclusive school development process, the interpretation of the inclusive school development
project by the teachers, a changed student body as a starting point for new challenges in every-
day working life as well as professionalism as a strategy to meet the new challenges are exam-
ined. The study can be linked to work that, for example, addresses the need for transparency and
participation in inclusive school development processes. At the same time, the work presented
can emphasise the aspect of interpretation by teachers.
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Einleitung

»Am Ende ist es immer noch die Lehrkraft, die mit den unterschiedlichsten
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zurechtkommen muss!

Es sind die Lehrkrifte, die die Grundsitze der inklusiven Bildung umsetzen
miissen. Wenn eine Lehrerin oder ein Lehrer nicht in der Lage ist, in der
Regelschule Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Bediirfnissen
zu unterrichten, sind alle guten Absichten einer inklusiven Bildung wertlos*

(Meijer 2011, 5).

Wie das vorangestellte Zitat verdeutlicht, werden die Lehrkrifte bei der Umsetzung inklusiver
Bildung als Dreh- und Angelpunke dargestellt. Dabei lisst sich oftmals eine normative und wer-
tegeleitete Debatte gerade in der 6ffentlichen Diskussion verzeichnen (vgl. Reiss-Semmler 2019,
15£.). Was bedeutet es fiir die Lehrkrifte in der Regelschule, Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Bediirfnissen gemeinsam zu unterrichten, und welche Ziele werden mit einer inklusiven Bildung
verfolgt? Welche Griinde gibt es dafiir, dass Lehrkrifte nicht in der Lage sind, einer heterogenen
Schiiler*innenschaft gerecht zu werden, und liegen die Ursachen hierfiir tatsichlich in der Lehr-
kriftemotivation begriindet, oder ist es vielmehr ein Zusammenspiel struktureller Gegebenheiten
aufseiten der Schulorganisation und des Lehrer*innenhandelns? Die vorliegende Forschungsar-
beit diskutiert und analysiert Bedingungen fiir einen Schulentwicklungsprozess mit der Zielset-
zung, eine Schule fiir Alle zu entwickeln. Dabei steht die Perspektive der Lehrer*innen, die in die
tatsichliche Umsetzung einer inklusiven Bildung involviert sind, im Mittelpunkt. Aspekte, in-
wieweit sich ein inklusiver Schulentwicklungsprozess auf den Berufsalltags auswirkt und welchen
Einfluss dabei strukturelle Vorgaben seitens der Schulorganisation haben, werden beispielsweise
thematisiert. Um diese Frage empirisch beantworten zu kénnen, wurden im Zuge einer qualita-
tiven Einzelfallstudie 20 Lehrer*innen einer Schule! tiber zwei Jahre hinweg bei ihrem Vorhaben,
eine Schule fiir alle Kinder ihres Einzugsgebietes zu realisieren, begleitet und Daten anhand von
Gruppendiskussionen, Fotografie-Einzelinterviews und Dokumentenrecherche erhoben sowie
gemifd der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) ausgewertet. Sie eignet sich besonders fiir
die Bearbeitung der Forschungsfrage, da bei der Arbeit der soziale und perspektivgebundene Ent-
wicklungsprozess betont und daher der Grundannahme multipler Wirklichkeiten gefolgt wird.
Die Beschreibungen der Lehrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess bilden daher den
Ausgangspunkt und die Basis der Arbeit.

Auf der Grundlage dieses Vorgehens kann ein Uberblick iiber die zentralen Themen im inklusiven
Schulentwicklungsprozess gegeben werden. Zudem lassen sich eine heterogene Positionierung in-
nerhalb der Lehrpersonen aufzeigen sowie der Zusammenhang dieser beiden Aspekte und somit
deren Relationen herausarbeiten. Im Zuge der Interpretation werden die Aspekte der Organisati-
on Schule als Hemmschuh im inklusiven Schulentwicklungsprozess, die Interpretation des inklu-
siven Schulentwicklungsvorhabens durch die Lehrer*innen, eine verinderte Schiiler*innenschaft
als Ausgangspunkt fiir neue Herausforderungen im Berufsalltag sowie Professionalisierung als
Strategie, um neuen Herausforderungen zu begegnen, in den Blick genommen.

1 Bei der beforschten Schule handelt es sich um eine Verbundschule. Weitere Informationen hierzu finden Sie unter
5.3 Zugang zum Feld. Die vollstindige Anonymisierung der beforschten Schule erfolgt zum einen, um die Daten der
teilnehmenden Lehrer*innen zu schiitzen, und zum anderen ist aufgrund der Ausrichtung der Arbeit, die Perspektive
der Lehrer*innen darzustellen, ein Wissen iiber die konkrete Schule irrelevant.
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Abb. 1: Anzahl der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Férder- und Regelschulen (eigene Dar-
stellung, in Anlehnung an: KMK 2016, 5; KMK 2020, 5; KMK 2018, 5)

Seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 2009 in Deutschland
ist Inklusion als ein zentrales Thema, Anlass und Auftrag von Schulentwicklungsprozessen
einzuordnen (vgl. Seitz, Scheidt 2012, 3; Werning, Riecke-Baulecke 2018, 83). Dabei geht es
beispielsweise darum, eine diskriminierungsfreie und gleichberechtigte Bildung fiir alle Kin-
der zu ermdglichen, und um die Frage, inwieweit schulisches Lehren und Lernen die Entfal-
tung unterschiedlicher Begabungspotenziale fdrdern kann. Partizipationsmaéglichkeiten aller
Schiiler*innen zu maximieren, ist des Weiteren anzustreben (vgl. Ainscow, Dyson, Booth 2006;
Werning 2014). Inklusion kann nach diesem Verstindnis auch nicht als sonderpidagogische
Aufgabenstellung interpretiert werden. Vielmehr verlangt eine inklusive Schulentwicklung,
dass die Regelschule und ihre Lehrer*innen padagogische Verantwortung fiir alle Schiiler*innen
iibernehmen (vgl. Werning, Baumert 2013). Neben dem Zugang zur Regelschule kommt es
daher auch auf entsprechende Lehrer*innen der unterschiedlichen Disziplinen an. Jede*r
Lehrer*in kann vor die Aufgabe gestellt werden, vormals getrennt beschulte Schiiler*innen der
Forder- und Regelschule gemeinsam zu unterrichten. Sogenannte inklusionsbezogene Kompe-
tenzen, Kenntnisse einer individualisierten Didaktik, epistemologische Uberzeugungen, eine
intersubjektive Bezichungsfihigkeit, eine berufsbezogene Wertehaltung und Kooperationsfi-
higkeit zugunsten einer multiprofessionellen Teamarbeit werden im Kontext einer inklusiven
Lehrer*innenbildung beispielsweise thematisiert und als notwendig eingestuft (vgl. Prengel
2013, 4; Liitje-Klose, Neumann 2018, 129).

Tatsichlich umgesetzt wird Inklusion indes schleppend. Sichtbar wird dies beispielsweise anhand
der Anzahl an Kindern mit sonderpidagogischem Férderbedarf in der Férder- und Regelschu-
le bezichungsweise am geringen Riickgang der Anzahl an Kindern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf an der Férderschule (siche Abbildung 1: Anzahl der Schiiler*innen in Férder- und
Regelschulen).? Im Jahr 2009° lag die Anzahl der Kinder mit sonderpidagogischem Forderbe-

2 Wie bereits ausgefithrt, geht es bei dem fiir die Arbeit grundlegenden Begriffsverstindnis von Inklusion darum,
Partizipationsméglichkeiten aller Schiiler*innen zu maximieren. Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf bilden dabei nur eine exemplarische Gruppe von Menschen ab, die von Ausschluss betroffen sind.

3 Das Jahr 2009 wird als Ausgangspunkt der Darstellung gewihlt, da in diesem Jahr — wie bereits ausgefiihrt — die UN-
BRK in Deutschland in Kraft getreten ist und die Diskussion iiber Inklusion auf der praktischen, fachlichen sowie
rechtspolitischen Ebene verstirke hat.



darf an der Férderschule bei 387792, an der Regelschule bei 95475 Schiiler*innen. Vier Jahre
spiter, 2013, wurden 334343 Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der
Forderschule und 157201 in der Regelschule unterrichtet (vgl. KMK 2018, 5). Weitere vier
Jahre spiter, im Schuljahr 2017/18, lag die Anzahl der Kinder mit sonderpidagogischem For-
derbedarf an Forderschulen bei 317480 sowie 227 150 in der Regelschule (Vgl. KMK 2020, 5).
Die Anzahl an Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf an Férderschulen nahm
im Verlauf von acht Jahren lediglich um 70312 Schiiler*innen, um 18,13 %, ab. Gleichzeitig
erhéhte sich die Anzahl an Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarfin der Regelschule
um 131675 Schiiler*innen, also um 137,92 %. Folglich kann eine grundsitzliche Steigerung
der Anzahl an Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarfan der Regelschule verzeichnet
werden.* Dies geht jedoch nicht mit einer entsprechenden Reduzierung der Kinder mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf an Forderschulen einher. Vielmehr lasst sich durch diese statisti-
schen Zahlen ein Anstieg an sonderpidagogischen Forderbedarfsdiagnosen in der Regelschule
belegen (vgl. Klemm 2015, 6). Des Weiteren lisst sich anhand der statistischen Werte keine
Aussage zur Qualitit des jeweiligen Unterrichts treffen (vgl. Tegge 2020, 157).

Um das angedeutete Spannungsfeld zwischen Anspruch von Inklusion und tatsichlicher Um-
setzungspraxis einordnen zu kénnen, setzt sich Kapitel 1 der vorliegenden Arbeit mit der Ziel-
vision einer Schule fiir Alle auseinander. Dabei wird die Entwicklung des Inklusionsgedankens
und somit die Diskussion um Integration und Inklusion — wie sie bereits in den 1970er-Jahren
gefithrt wurde (vgl. Feuser 1984; Schnell 2003) — erliutert und auf den menschenrechtlichen
Anspruch hin konkretisiert, den die UN-BRK erhebt (vgl. Aichele 2010). Die dargestellte Kon-
troverse zu Inklusion sowie deren Umsetzung wird des Weiteren als Erklarungsfolie fir die Si-
tuation in der beforschten Schule genutzt. Abschlieflend werden die Rolle der Lehrer*innen im
Kontext einer inklusiven Beschulung herausgearbeitet und verdnderte Aufgaben und Heraus-
forderungen diskutiert.

Kapitel 2 befasst sich mit den Theorien der Organisationsentwicklung, der Schulentwicklung
als Organisationsentwicklung, mit Inklusion als Schulentwicklungsaufgabe und schliefSlich
mit der Rolle der Lehrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess. Ausgehend von ei-
ner grundsitzlichen theoretischen Einordnung des Themas, wird dieses auf die Bedeutung der
Schulentwicklung fiir die Lehrer*innen hin konkretisiert. Dabei wird die Professionalisierung
fir Inklusion im Zuge inklusiver Schulentwicklungsprozesse erldutert. Der Prozess der Imple-
mentierung von Innovationsvorhaben durch die Lehrer*innen und der Systemzusammenhang
von Schulentwicklung sind dabei Aspekte, die fir die Forschungsarbeit besonders relevant sind.
An die theoretischen Uberlegungen anschliefend, gibt Kapitel 3 einen Uberblick iiber den
aktuellen Forschungsstand. Dieser wird unter dem Aspekt der Bedeutung des inklusiven Schul-
entwicklungsauftrags fiir die Lehrer*innen in der Praxis prizisiert. Ausgehend von Arbeiten zur
inklusiven Schulentwicklung, werden der Forschungsstand zur tatsichlichen Praxis der Umset-
zung inklusiver Schulentwicklungsvorhaben konkretisiert und abschliefend erneut die Rolle
der Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess dargestellt. Aspekte wie Voraussetzungen fiir
eine Kooperationsbereitschaft von Regel- und Forderschullehrer*innen im inklusiven Unter-
richt oder der Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Umsetzung von
Inklusion werden ausgefiihrt.

4 Aspekte wie Geburtenzahlen oder der Ubergang von G9 auf G8 werden an dieser Stelle nicht im Zusammenhang
mit den Schiiler*innenzahlen mit sonderpidagogischem Férderbedarf diskutiert, sind als mogliche EinflussgrofSen

jedoch bekannt.
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In Kapitel 4 folgt die methodologische Grundlegung der Arbeit auf Basis der GTM (vgl. Glaser,
Strauss 1967). Hierfiir wird nach einer grundsitzlichen Auseinandersetzung mit der GTM der
Ansatz fiir die vorliegende Forschungsarbeit konkretisiert und somit die codeorientierte GTM
(vgl. Strauss, Corbin 1990) sowie die konstruktivistische GTM (vgl. Charmaz 2006) dargestellt.
Abschlieflend werden die zugrunde liegenden Giitekriterien erldutert und reflektiert.

Der tatsichliche Forschungsprozess wird in Kapitel 5 erliutert, heuristische Konzepte darge-
stellt und die Entwicklung der Fragestellung prizisiert. Darauf aufbauend, werden das quali-
tative Forschungsdesign und die Erhebungsmethoden der Dokumentenrecherche, der Grup-
pendiskussion und des Fotografie-Interviews auf die Forschungsfrage hin konkretisiert und der
Zugang zum Forschungsfeld offengelegt. Resiimierend wird der tatsichliche Untersuchungsver-
lauf zusammengefasst und reflektiert.

Mit Kapitel 6 beginnt die Darstellung der empirischen Ergebnisse der Arbeit. Im Rahmen der
Datenauswertung wurde die unterschiedliche Interpretation des inklusiven Schulentwicklungs-
vorhabens der Lehrer*innen, folglich der unterschiedliche Umgang mit dem Verianderungsvor-
haben, als zentrales Phinomen herausgearbeitet. Anhand der Konzepte ,Uberblick tiber die zen-
tralen Themen im Schulentwicklungsprozess® und ,Eine heterogene Positionierung innerhalb
der Lehrer*innenschaft’ werden die verhandelten Aspekte in ihren Dimensionen vorgestellt.
Anschlieend wird der Zusammenhang von Position im Feld und dem Umgang mit dem Ver-
inderungsvorhaben aufgezeigt und analysiert.

Die abschlieflende Interpretation und Diskussion der empirischen Ergebnisse findet in Kapitel 7
statt. Dabei wird erneut eine Konkretisierung der Themen und der Ergebnisse, wie sie bereits bei
der theoretischen Rahmung verfolgt wurde, vorgenommen. Ausgehend vom Aspeke der Orga-
nisationsentwicklung, wird die Rolle der Lehrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess
interpretiert, diskutiert und damit konkretisiert. Letztlich werden die Ergebnisse zum Stand der
Forschung eingeordnet und die gesamte Untersuchung kritisch reflektiert sowie mégliche wei-
terfithrende Forschungsdesiderate begriindet. Die Arbeit erweitert die Diskussion zur inklusiven
Schulentwicklung um die Perspektive der Lehrer*innen, die sich im Prozess der Verinderung hin

zu einer Schule fiir Alle befinden.



1 Eine Schule fiir Alle

Im folgenden Kapitel werden wichtige Beziige aus dem Fachdiskurs um Inklusion thematisiert.
Hierbei wird zuerst unter dem Stichwort Schule fiir Alle auf einer allgemeinen Ebene in das
Thema eingefiithrt. Anschliefend wird die Entwicklung des Inklusionsgedankens im Verlauf der
Zeit dargestellt und dessen menschenrechtsbasierter Anspruch expliziert. AbschlieSend wird
Inklusion als Anspruch an die Lehrkrifte konkretisiert und somit die Rolle der Lehrer*innen
im inklusiven Entwicklungsprozess sowie verinderte Herausforderungen im Berufsalltag darge-
stellt’ Um die Komplexitit inklusiver Schulentwicklungsvorhaben in dieser Arbeit darstellen
zu kénnen, ist eine grundsitzliche Einfihrung in die Entwicklungsgeschichte und Diskussion
um Inklusion notwendig. In der Wissenschaft, der Bildungsadministration und der Schulpra-
xis wird beispielsweise Inklusion unterschiedlich verstanden, und es herrschen divergierende
Vorstellungen zu ihrer Umsetzung und Zielgruppe vor. Zumeist verlaufen Diskussionen zum
Thema Inklusion normativ aufgeladen.® Diese Kontroverse bildet sich beispielsweise auch unter
den Lehrkriften der beforschten Schule ab und beeinflusst den Schulentwicklungsprozess.
Eine Schule fiir Alle beschreibt in der vorliegenden Arbeit eine Zielvision. Sie steht fiir eine
Schule, die die Verantwortung fiir alle Kinder ihres Einzugsgebietes ibernimmt und ihren Un-
terricht entsprechend gestaltet. Heterogenitit wird hierbei positiv begegnet, und es wird ange-
strebt, ein gemeinsames, differenziertes Lernen umzusetzen. Fiir diese Form von Vorhaben wird
auch der Terminus Inklusion oder Integration verwendet (vgl. Moser et al. 2012, 153; Wocken
2015a, 7). Innerhalb der Scientific Community besteht Uneinigkeit dariiber, ob die beiden Be-
griffe synonym zu verwenden seien oder Inklusion den Terminus Integration abldse oder etwas
qualitativ oder quantitativ anderes sei (vgl. u.a. Feuser 2002; Hinz 2002; Liesen, Felder 2004;
Sander 2006; Stein 2008; Dederich 2010). Eine Position im Diskurs beschreibt Inklusion als
neuen, synonymen Begriff von Integration (vgl. Liesen, Felder 2004, 3£.). Eine andere Positi-
on stellt Integration und Inklusion als unterschiedliche Ansitze dar. Dabei stehe Integration
zum Beispiel fir das Vorhaben, Menschen mit Behinderungen an bestehende Strukturen an-
zupassen, und setze die vorherige Aussonderung voraus. Demgegeniiber stelle Inklusion eine
strukturelle Verinderung dar. Inklusion beziche sich auflerdem auf alle Menschen, die von Aus-
schluss betroffen seien, und nicht nur auf Menschen mit Behinderungen (vgl. Stein 2013, 53).
Eine weitere Position im Diskurs lautet, dass Inklusion und Integration keine unterschiedlichen
Ansitze darstellen wiirden (vgl. u.a. Hinz 1993; Prengel 1993; Feuser 1995). Moser (2012)
beschreibt lediglich eine Verinderung in der Ausrichtung von Inklusion gegeniiber Integration:
Schulentwicklung wiirde fokussiert und auf Schiiler*innen-Etikettierung zur Ressourcensiche-
rung verzichtet (vgl. 8). Inhaltlich wird hierbei der Stellungnahme des Deutschen Instituts fiir
Menschenrechte gefolgt:

5 Die Darstellung verfolgt mitnichten den Anspruch der Vollstindigkeit, sondern zielt vielmehr darauf ab, wichtige
Diskussionen, Ergebnisse, aber auch Kontroversen aufzuzeigen und somit der Komplexitit eines inklusiven Schul-
entwicklungsvorhabens gerecht zu werden.

6 An dieser Stelle sei in Frage gestellt, ob es iiberhaupt eine Umsetzung von Inklusion im pidagogischen Feld ohne
normative Orientierung geben kann. Es kommt jedoch darauf an, nicht ausschliefSlich normative Forderungen zu
stellen, sondern Orientierungen zu geben. Dic Arbeiten von Budde und Hummrich (2013) zur reflexiven Inklusion
oder von Katzenbach (2015a) zur Thematisicrung und Nichtthematisierung von Differenz, sind als beispiclhaft zu
nennen.
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,Die Wirk- und Uberzeugungskraft der Konvention wire grofler, wenn alle wiissten, dass Inklusion —
anders als vermutet — sehr gut erprobt ist. Zu wenig Beachtung finden wissenschaftliche Untersuchun-
gen, die nicht nur zeigen, dass Inklusion gelingt, sondern auch, dass der Unterricht fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlichen Begabungen elementare Anreize fiir individuelles Lernen schaft.
Gegenscitiger Respeke, das Ergebnis einer erfolgreichen Pidagogik der Vielfalt, kann gerade in inklusi-
ven Settings erlebt und gelernt werden® (Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2011, 5).

Mafinahmen, mit denen Inklusion im Unterricht sowie in der Einzelschule umsetzbar sind,
sind erprobt und wissenschaftlich untersucht (vgl. u.a. Wocken, Anton 1987; Deppe-Wolfinger
et al. 1991; Heyer, Preuss-Lausitz, Scholer 1997; Katzenbach, Rauer, Schuck, Wudtke 1998).
Mit diesen Begleitforschungen wurden beispielsweise Aspekte der schulischen Leistungen ana-
lysiert. Ein heterogenititssensibler Unterricht schaffe zum Beispiel Anreize fir individuelles
Lernen und steigere die Sozialkompetenzen (vgl. Wocken, Anton 1987; Feyer 1998; Kroning,
Haeberlin, Eckhart 2000). Wie schulische Integration auf die Dimension sozialer Integration
wirkt, wurde ebenfalls beforscht. Durch das Erleben von Verschiedenheit konne unter anderem
ein respektvoller Umgang miteinander gelernt werden (vgl. Feuser, Meyer 1987; Preuss-Lausitz
1990; Haeberlin et al. 1991).

Neben dem Diskurs zu Integration und Inklusion finden sich auch innerhalb der Erzichungswis-
senschaften unterschiedliche Erklirungsmodelle fiir den Terminus Inklusion mit Konsequenzen
fiir die Praxis (vgl. Budde, Hummrich 2013, 3; Loser, Werning 2015, 17). Beispiclsweise ist um-
stritten, wer zur Zielgruppe von Inklusion gehért. Bei dem sogenannten engen Inklusionsver-
stindnis stehen Menschen mit Behinderungen oder sonderpidagogischem Forderbedarf im Fokus
(vgl. Wocken 2010a, 211). Die gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne Behin-
derungen wird hierbei betont. Demgegentiiber geht es beim sogenannten weiten Inklusionsver-
stindnis um keine bestimmte Personengruppe. Vielmehr wird die grundsatzliche Entwicklung von
Bildungssituationen fiir eine heterogene Schiiler*innenschaft und somit die Uberwindung eines
Zwei-Gruppen-Denkens, wie die Einteilung in Kinder mit und ohne sonderpadagogischen Forder-
bedarf, thematisiert (vgl. Hinz 2002, 361 £;; ebd. 2009, 172; Wocken 2015b, 98). Diskriminierung
zu minimieren und damit soziale Teilhabe in der Gesellschaft zu maximieren ungeachtet personli-
cher Unterstiitzungsbediirfnisse, steht hierbei im Mittelpunke (vgl. Werning, Baumert 2013).

Die Bildungsadministration nutzt beide Verstindnisse von Inklusion. Im 2011 verabschiede-
ten Beschluss zur inklusiven Bildung wird beispielsweise Inklusion als ,,umfassendes Konzept
des menschlichen Zusammenlebens“ (KMK 2011, 3) definiert. In den darauffolgenden Aus-
fiuhrungen werden jedoch Menschen mit Behinderungen herausgegriffen: ,,Grundlage inklu-
siver Bildung sind das gemeinsame Lernen und die gemeinsame Erzichung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderungen® (ebd., 7). Vier Jahre spiter rekurriert die Empfeh-
lung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und Kultusministerkonferenz (KMK) auf das
sogenannte weite Verstindnis von Inklusion. Neben Behinderungen werden hierbei besondere
Differenzkategorien wie soziale Lebensbedingungen, kulturelle und religiése Orientierungen,
Geschlecht, Sprache und Begabungen oder Talente thematisiert (vgl. KMK und HRK 2015, 2).
Auf der Ebene der Kommunen und Schulen finden sich ebenfalls beide Inklusionsverstindnisse
wieder. Konkrete Schulentwicklungsprozesse befassen sich beispielsweise, in Anlehnung an ein
enges Inklusionsverstindnis, mit der Aufnahme von Schiiler*innen mit Behinderungen in be-
sondere Klassen und mit der Verinderung des Unterrichts (vgl. Arndt, Werning 2016b). Wie-
derum andere Projekte setzen sich zum Ziel, eine inklusive Bildungsregion/Bildungslandschaft
zu entwickeln, was wiederum dem weiten Inklusionsverstindnis entspricht und die Bereitstel-

lung unterschiedlicher Ressourcen fiir spezifische Zielgruppen verfolgt (vgl. Mack 2012).



Anhand der dargestellten Fachdiskussion wird deutlich, dass es sich beim Terminus Inklusion
um kein einheitlich definiertes Konzept handelt. Die exemplarischen Beschreibungen von In-
klusion als “slippery concept that means different things in different systemic, socio-economic
and cultural contexts” (Artiles, Dyson 2005, 43) oder der ,,babylonischen Sprachverwirrung*
(Wocken 2010a, 205; ebd. 2015a, 59) verdeutlichen die Breite der unterschiedlichen Definiti-
onen. Um den Diskurs und die unterschiedlichen Umsetzungsstrategien von Inklusion in der
Praxis verstehen zu kdnnen, folgt ein Uberblick iiber die Entwicklung des Inklusionsgedankens.
Anschlieend wird Inklusion als menschenrechtsbasierter Anspruch definiert und daraus resul-
tierende Erwartungen an Lehrkrifte konkretisiert.

1.1 Die Entwicklung des Inklusionsgedankens

Als Wurzel des Begriffs Inklusion gilt der angloamerikanische Terminus der Jnclusion,” der be-
sonders im nordamerikanischen Raum genutze worden ist (vgl. u.a. Hinz 2003, 330; Theu-
nissen 2006, 13 £). Dieser wurde im Zuge der Salamanca-Erklirung der UNESCO von 1994
zu einem international bekannten Begriff fiir die gemeinsame Erziehung und Beschulung von
Kindern mit und ohne Behinderungen. Uber 100 vertretene Nationen — so auch Deutschland —
unterzeichneten die Erklirung, eine gemeinsame Bildung und Erziehung von Kindern umzu-
setzen. In deren Aktionsrahmen zur Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse wird beispielsweise eine
Beschulung unabhingig von kérperlichen, intellektuellen, sozialen und sprachlichen Vorausset-
zungen gefordert (vgl. UNESCO 1994). Praktisch-didaktische Methoden zur Umsetzung die-
ser Zielvorgabe wurden jedoch weder in der Erklirung noch im Aktionsrahmen konkretisiert.
Trotz eines grundsitzlichen Konsenses fehlt es an einem gemeinsamen handlungsleitenden
Konzept. National und international wurden mit dem Begriff Inklusion bereits zu diesem Zeit-
punke sehr unterschiedliche Vorstellungen verkniipft (vgl. Biirli 1997, 56 f.; Booth, Ainscow
1998, 4).

In Deutschland finden die Diskussion und die praktische Auseinandersetzung um die gemein-
same Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderungen unter dem Begriff der Integrati-
on statt. Elternbewegungen haben sich in den 1970er-Jahren gegriindet und die gemeinsame
Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderungen in der Regelschule gefordert.® Auf die
Forderungen der Elternbewegung sowie von Wissenschaftler*innen aus dem Bereich der Son-
der- bzw. Heilpadagogik reagierte der Deutsche Bildungsrat 1973 mit einem Gutachten, das
als zentrales Dokument der Integrationsbewegung beschrieben werden kann (vgl. Feuser 1984,
8 fI.; Schnell 2003). Eine Empfehlung zur gemeinsamen pidagogischen Forderung behinderter
und nicht behinderter Kinder und Jugendlicher wurde vom Deutschen Bildungsrat verabschie-
det (vgl. Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung 1973, 23 ff.).

Demgegeniiber empfahl die KMK fast gleichzeitig ausschlieSlich die Sonderschule als Insti-
tution zur Férderung von Schiiler*innen mit Behinderungen (vgl. KMK 1972, 15 ff). Dieses

7 Der Begriff der ,Inclusion” geht auf die Biirgerrechtsbewegung der als behindert geltenden Menschen aus den
70er-Jahren zuriick, deren Forderungen sich vor allem auf mehr Rechte sowie eine Gleichberechtigung richte-
ten. Als Ausgangspunkt konnen mehrere Rechtsstreite von Eltern mit Kindern mit Behinderungen — unter dem
Schlagwort ,Inclusive School Movements“ — genannt werden. In deren Zuge verinderte sich 1975 das Public Law
(94-142), indem es fiir Kinder mit Behinderungen eine Beschulung in der am wenigsten einschrinkenden Umge-
bung forderte M Least Restrictive Environment, LRE (vgl. Opp 1993, 30 fF; Jiilich 1996).

8  An dieser Stelle konnen ausschnitthafte Wegberciter auf internationaler Ebene benannt werden: Normalisie-
rungsprinzip der skandinavischen Lander (1950er-/1960er-Jahre), Psychiatriereform in Italien (1970), integrative
Schulversuche in Dinemark (ab 1960) und den USA (ab 1970) (vgl. Feuser 1984, 8 fF.).
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widerspriichliche Vorgehen der Bildungspolitik lasst sich mit politischen Konflikten zwischen
der sozialliberalen Bundesregierung und der Mehrheit von CDU-gefiihrten Linderregierungen
erkliren (vgl. Schnell 2003, 78 £.). Fiir die Schulgesetzgebung der Linder war letztlich die Emp-
fehlung der KMK entscheidend und die Forderschule bis 1994 der Ort der Beschulung fiir Kin-
der mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Trotzdem begannen erste Schulversuche® zur ge-
meinsamen Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf.
Unter Verweis auf die Empfehlungen des Bildungsrates erstritten sich meist Elternverbinde die
Umsetzungsmoglichkeit eines Modellversuchs zur Integration (vgl. Feuser 1989, 6).°

Neben der Diskussion um Integration wurden seit den 1960er-Jahren auch Fragen der Bildungs-
gerechtigkeit im Zusammenhang mit Multikulturalitit, Geschlecht und sozialer Herkunft dis-
kutiert (vgl. Werning 2017, 18).!! Der Dialog zur Heterogenitit in der Schule und deren Aus-
wirkungen auf Bildungsprozesse sowie Bildungschancen fithrte dazu, dass eine grundsitzliche
Heterogenitit der Schiiler*innenschaft als regulire Bedingung von Schule verhandelt wurde
(vgl. Hinz 1993, Prengel 1993).

Ein weiterer Schritt der deutschen Bildungspolitik stellt die Empfehlung zur sonderpidagogi-
schen Forderung in den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland der KMK dar, die im selben
Jahr veroffentlicht wurde. Auf der Grundlage der ersten Erfahrungen mit dem gemeinsamen
Unterricht wurde gefordert:

»Die Bildung behinderter junger Menschen ist verstirke als gemeinsame Aufgabe fiir grundsitzlich alle
Schulen anzustreben. Die Sonderpidagogik versteht sich dabei immer mehr als eine notwendige Ergin-

zung und Schwerpunktsetzung der allgemeinen Pidagogik” (KMK 1994, 3).

Diese Forderung erméglicht es, die sonderpadagogische Férderung zu flexibilisieren, da sie nicht
linger mit der Sonderschule verkniipft ist. Der individuelle Férderbedarf von Kindern wird los-
gelost vom Schultyp betrachtet, und diesem kann auch an der Regelschule entsprochen werden.
Im Jahr 1993 kann Hinz zufolge zwischen drei zentralen theoretischen Zugingen in der deut-
schen Integrationsdebatte unterschieden werden: dem materialistischen Ansatz der Bremer Ar-
beitsgruppe um Feuser und Jantzen, dem 6kosystemischen Ansatz der Saarbriicker Gruppe um
Sander, Hildeschmidt und Meister sowie dem auf der kritischen Theorie basierenden Ansatz
der Frankfurter Gruppe um Reiser und Deppe-Wolfinger (vgl. ebd.).”? Die Vielzahl der The-
orieangebote fithrt laut Katzenbach (2015b) zu einer Uniibersichtlichkeit. Die Entscheidung
tber den jeweils verwendeten theoretischen Hintergrund ist eher Ergebnis einer personlichen
Priferenz und nicht Resultat einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung (vgl. ebd., 22).

In der Praxis zeigt sich die Unschirfe des Begriffs durch eine divergente Zielverfolgung. Entspre-
chend den verschiedenen Zielvorstellungen verlaufen die Schulversuche unterschiedlich. Dem-

9 Beispiclhaft sind hier die Berliner Fliming-Schule (Projektgruppe Integrationsversuch, 1888) und die Uckermark-
Schule (Heyer; Preuss-Lausitz, Zielke, 1990) zu nennen. Die Fliming-Schule startete im Jahr 1975, die Ucker-
mark-Schule etwas spiter, 1982.

10 Parallel zu den ersten Umsetzungsversuchen in Deutschland sind folgende internationale bildungspolitische In-
itiativen zu nennen: die Standard Rules the Equalization of Opportunities for Persons with Disabilities (1983),
Education for all (1990) und das Salamanca Statement on Special Needs Education (1994).

11 Die Disziplinen der Emanzipatorischen Pidagogik, Interkulturellen Pidagogik, Sonderpidagogik und Integrati-
onspidagogik beschiftigten sich mit der Heterogenitit in der Schule sowie deren Auswirkungen auf Prozesse der
Bildung und Chancen (vgl. ebd.).

12 Diese Theorichintergriinde werden im Verlauf der Jahre um folgende Beziige erweitert: Luhmann’sche Systemtheo-
rie (vgl. Wansing 2005), Bourdieus Feldtheorie (vgl. DiGiorgio 2010; Sturm 2016), Honneths Anerkennungstheo-
rie (vgl. Katzenbach 2010; Dederich 2013), Theorie der Alteritit franzésischer Provenienz (vgl. Allan 2008).



entsprechend fallen die Resiimees und subjektiven Erklirungsansitze der Wissenschaftler*innen
divers aus. Hinz (2003) und Reiser (2003) sprechen beispielsweise von einer gescheiterten Integ-
ration und fiihren als Begriindung strukturelle sowie konzeptionelle Ursachen an. Das urspriing-
liche Konzept sei verflacht, umgeformt und letztlich stagniert (vgl. Hinz 2003, 330; Reiser 2003,
307). Schnell (2003) und Feuser (2011) berichten hingegen von einer partiellen qualitativ hoch-
wertigen Praxis, sogenannten ,,Integrationsinseln (Schnell 2003, 268). Die Unvereinbarkeit der
Integration mit dem segregierenden Bildungssystem, zu geringe Ressourcenausstattung sowie die
unzureichende Beachtung der Integration mit ihren didaktischen Methoden in der sonder- und
regelpidagogischen Lehrer*innenausbildung werden unter anderem als Ursachen fiir die Stagna-
tion der Integrationspraxis genannt (vgl. Schnell 2003, 269; Feuser 2011)."3

Um der stagnierenden Integrationspraxis entgegenzuwirken, forderten unter anderem Feu-
ser und Eberwein (2007) eine ,Repolitisierung der Integrationsbewegung” (ebd., 2). Andere
Wissenschaftler*innen wie Hinz (2003) und Theunissen (2006) reagierten darauf, indem sie
den Begriff der Inklusion in die deutschsprachige Debatte einfiihrten (vgl. Hinz 2003, 330;
Theunissen 2006, 22). Damit wurden, neben der internationalen Anschlussfihigkeit, zwei Mo-
tive verfolgt: Zum cinen solle der ins Stocken geratene Prozess der Integrationsumsetzung — vor
allem im schulischen Bereich — wiederbelebt werden, zum anderen der Anspruch einer konzep-
tionellen Weiterentwicklung erhoben. Hierbei gehe es um eine verinderte Ausrichtung: Alle
Menschen, die von Marginalisierung betroffen seien, sollten im Mittelpunkt stehen, und nicht
vorrangig Menschen mit Behinderungen (vgl. Katzenbach 2015b, 20). Eine erste umfangreiche
deutschsprachige Auscinandersetzung mit dem Inklusionskonzept fand 2003 auf der 17. Jahres-
tagung der IntegrationsforscherInnen in deutschsprachigen Lindern state.”

Ohne weitere inhaltliche Aspekte des Diskurses auszufiihren, kann aufgezeigt werden, dass es
seit der Einfithrung des Integrationsbegriffs weder cine einheitliche Begriffsdefinition noch
einheitliche Qualititsdimensionen fiir die Umsetzung gibt (vgl. Moser 2012; ebd. 2017a; Wer-
ning 2017, 17), sondern vielmehr ein immer breiter werdender Diskurs mit unterschiedlichen
Theoriebegriindungen besteht. Auf der bildungspolitischen Ebene ist mit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) zwar eine neue Etappe auf gesetzlicher Ebene
beschritten und ein menschenrechtsbasierter Bildungsbegrift eingefithrt worden, gleichzeitig
hat sich jedoch eine neue Thematik entwickelt. (Auslegungs-)Fragen, beispielsweise dariiber, in
welcher Weise die Umsetzung erfolgen kann, erweitern die gesamte Debatte.

1.2 Inklusion als menschenrechtsbasierter Anspruch

Durch die Ratifizierung der UN-BRK im Mirz 2009 durch die Bundesrepublik Deutschland
hat sich der Diskurs tiber Inklusion auf der fachlichen sowie rechtspolitischen Ebene erweitert,
und zugleich wurde der Fokus auf Behinderung wieder betont. Durch die Vereinten Nationen
wurde im Dezember 2006 das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen verabschiedet. Diese stellt eine Menschenrechtskonvention dar.

13 Die quantitative Entwicklung der Integration von Kindern mit Behinderungen in Regelschulen lisst sich kaum nach-
priifen. Es mangelt an cinheitlichen und vergleichbaren Daten aus dem Bundesgebict (vgl. Markowetz 2007, 246 £.).

14 Trotz der angefithrten Griinde sprachen sich cinige Wissenschaftler*innen gegen die Einfithrung der Inklusion
aus. Folgende Argumente wurden beispiclsweise angefiihre: Alleine der Begriff Inklusion sorge nicht fiir eine An-
schlussfahigkeit an den international gefiihrten Diskurs (vgl. Liesen, Feder 2004, 26; Feuser 2011, 4), oder der Be-
griff der Integration sei im Fach der Sonderpidagogik ctabliert und akzeptiert. Der weitere Gebrauch des Terminus
sei zu reflektieren (vgl. Liesen 2004, 68).

15 In Buchform wurden die diskutierten Punkte von Schnell und Sander (2004) versffentlicht.
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»Als Menschenrecht gelten die Rechte, die jedem Menschen qua Geburt zustchen. Sie werden nicht er-
worben - etwa durch Leistung oder Erbe — und konnen auch niemandem entzogen werden. Man kann
sie weder verkaufen noch auf sie verzichten” (Degener 2009, 160).

Menschenrechte sind nach Degener (2009) fiir alle Personen unabhingig von ihren individu-
ellen Voraussetzungen giiltig. Sie kénnen weder an bestimmte Bedingungen gekoppelt noch
verwehrt bezichungsweise entzogen werden (vgl. ebd.). Eine Missachtung der Menschenrech-
te entspricht folglich einer Menschenrechtsverletzung (Vgl. Stein 2013, 54).! Durch die An-
erkennung von Menschen mit Behinderungen als Menschenrechtssubjekte wiirde, so Degener
(2009), die Behinderung nicht linger am Individuum festgemacht werden, sondern der Blick
auf die Gesellschaft mit ihren exkludierenden Strukturen gelenkt werden (Vgl. ebd., 162).7
Damit einher geht eine neue Schwerpunktsetzung: ,die soziale Dimension des gleichberech-
tigten Genusses von individuellen Rechten® (Aichele 2013, 28). Dementsprechend wird die
»gesellschaftliche Zugehorigkeit* (Bielefeldt 2012, 156) in den Fokus geriicke. Die UN-BRK
ist dabei kein Sonderrecht fiir Menschen mit Behinderungen, sondern konkretisiert vielmehr
die allgemeinen Menschenrechte um die Perspektive von Menschen mit Behinderungen (vgl.
u.a. Aichele 2010b, 3; Bielefeldt 2011, 149). Diesen Grundsitzen folgend, wird die Gruppe der
Menschen mit Behinderungen wie folgt definiert:

“Persons with disabilities include those who have long-term physical, mental, intellectual or sensory impair-
ments which in interaction with various barriers may hinder their full and effective participation in society

on an equal basis with others™® (Art. 1 Convention on the Rights of Persons with Disabilities [CRPD])."”

Die Behinderung wird bei dieser Definition nicht an den Ausgangsbedingungen des Individuums
festgemacht, sondern ist Resultat aus der Wechselwirkung von Beeintrichtigungen und gesellschaft-
lichen Barrieren. Als Konsequenz kann die Teilhabe an der Gesellschaft erschwert oder verhindert
werden. Bei den in der UN-BRK festgehaltenen Rechten geht es daher darum, Bedingungen abzu-
bauen, die zu Aussonderung und Diskriminierung fithren, und nicht darum, Wohlfahrtsstaatsleis-
tungen zu gewihren, oder, wie im medizinischen Modell von Behinderung, um Diagnose, Therapie
oder Forderung. Das verinderte menschenrechtliche Behinderungsmodell zeichnet sich durch die
in den fiinf Prinzipien der Konvention festgehaltenen Begriffen der Autonomie, der Nichtdiskrimi-
nierung, der Inklusion und Partizipation sowie der Gleichheit in der Differenz aus.

Die UN-BRK als Volkerrecht bedarf einer Auslegung. Diese muss, unter Anerkennung des Vol-
kervertragsrechts und unter Einhaltung der volkerrechtlich standardisierten Methoden, erfol-
gen und beispielsweise die Interpretationsstandards der Wiener Vertragsrechtskonventionen®

16 Beispicle fiir Menschenrechtsverletzungen sind kérperliche Gewaltakte wie Misshandlungen oder sexualisierte
Gewalt gegen Frauen in Behinderteneinrichtungen oder strukturelle Menschenrechtsverletzungen, etwa die Un-
terbringungen in Heimen oder anderen Sondercinrichtungen (vgl. Degener 2009, 162; Dechant 2014).

17 Vor der menschenrechtlichen Anerkennung wurde Behinderung vor allem als medizinisches bzw. sozialpolitisches
Problem im Sinne von Privention und Rehabilitation geschen (vgl. Degener 2009, 162).

18 Im Folgenden wird dic englische Version der UN-BRK zitiert, da dieser Text der authentischen Sprachfassung/
Vertragssprache entspricht und somit bindend ist. Die deutsche Ubersetzung entspricht niche der authentischen
Sprachfassung (vgl. Aichele 2011, 2).

19 Die Definition entspricht der Behinderungsdefinition der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Dabei werden
nicht mehr die Defizite in den Vordergrund gestellt, sondern die Teilhabe in verschiedenen Lebensbereichen (siche
International Classification of Functioning, Disability and Health, ICF). In verinderter Form hat diese Definition
2001 Eingang in die bundesdeutsche Sozialgesetzgebung gefunden (siche SGB 9, Rehabilitation und Teilhabe be-
hinderter Menschen).

20 Richtlinien zur Auslegung von Vertrigen der Vereinten Nationen, siche Art. 31-33 des Wiener Ubereinkommens

iiber das Recht der Vertrige von 1969, BGBI. 1985 IL.



beriicksichtigen (vgl. Aichele 2010a, 15). Des Weiteren gilt es, autorisierte Quellen zu nutzen
und mit den authentischen Sprachfassungen zu arbeiten, zu denen die deutsche Ubersetzung
nicht gehort (vgl. ebd. 2013, 29£.). In der Praxis finden sich unterschiedlichste Auslegungen
und dementsprechend unterschiedliche Herangehensweisen. Fiir die folgenden Auslegungen
wird auf die General Comments der UN-Fachausschiisse rekurriert. Diese bieten sogenannte au-
toritative Interpretationshilfen zu einzelnen Rechten und Bestimmungen des Ubereinkommens
(vgl. Alston 2011, 763 fF.).

Ein Teilbereich der UN-BRK widmet sich dem Menschenrecht auf inklusive Bildung. In Artikel
24 ist folgender Anspruch auf Bildung formuliert:

(1) “States Parties recognize the right of persons with disabilities to education. With a view to realizing
this right without discrimination and on the basis of equal opportunity, States Parties shall ensure
an inclusive education system at all levels and lifelong learning [...] (Art. 24, Abs. 1 CRPD).?!

Durch die Konventionen wird das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung ak-
zentuiert. Die Vertragsstaaten verpflichten sich, diese Bildung zu realisieren und dabei auf die
Einhaltung von Chancengleichheit zu achten sowie Diskriminierung entgegenzuwirken. Hier-
fiir bedarf es cines entsprechenden Bildungssystems mit der selbstverstindlichen Méglichkeit
des gemeinsamen Lernens in der Vorschule, der Grundschule, der weiterfithrenden Schule, der
Hochschule, der beruflichen Bildung und des lebenslangen Lernens. Der UN-Ausschuss mach-
te des Weiteren anlisslich der Staatenpriifung 2015 deutlich, dass die Erhaltung eines Sonder-
oder Forderschulsystems neben einem Regelschulsystem im Widerspruch zu den Konventionen
steht, und wiederholte dies 2016 in seiner allgemeinen Bemerkung: Es gehe um die Verwirkli-
chung eines Schulsystems, in dem alle gemeinsam lernen koénnten, unabhingig von individuel-
len Voraussetzungen (vgl. Kroworsch 2017, 4).

Im foderalen System der Bundesrepublik Deutschland sind die cinzelnen Bundeslinder fiir den
Bereich der schulischen Bildung zustindig. Folglich liegt bei diesen der vorrangige Anspruch
auf Umsetzung. Hierbei gilt es folgende Ausfithrungen zu beachten:

(2) “In realizing this right, States Parties shall ensure that:

a) Persons with disabilities are not excluded from the general education system on the basis of
disability, [...]

b) Persons with disabilities can access an inclusive, quality and free primary education and seconda-
ry education on an equal basis with others in the community in which they live;

¢) Reasonable accommodation of the individual’s requirements is provided;

d) Persons with disabilities receive the support required, within the general education system, to
facilitate their effective education; [...]“ (Art. 24, Abs. 2 CRPD).

21 An dieser Stelle kann die bereits angedeutete Ubersetzungsproblematik aufgezeigt werden: Die zwischen den
deutschsprachigen Lindern abgestimmte Ubersetzung der UN-BRK gibt beispielsweise den Begriff inclusive edu-
cation durch integratives Bildungssystem wieder. Dies wird im wissenschaftlichen Diskurs kritisiert und als folgen-
reich problematisiert (vgl. u.a. Schumann 2009; Feyerer 2011a, 2). Im menschenrechtlichen Diskurs wurde der
Begriff der Integration bereits vom Begriff der Inklusion abgelést (vgl. Aichele 2011, 2).

- Der UN-Kinderrechtsausschuss hat bereits 1997 den Wandel von Integrations- zu Inklusionspolitik beschrie-
ben. Integrationspolitik ziele darauf ab, das Kind zu verindern und dem Schulsystem anzupassen. Dem gegen-
tiber baut Inklusion darauf, das Bildungssystem zu verindern und den Bediirfnissen der Kinder anzupassen (vgl.
United Nations 1997, 8; Recommendation “Children with Disabilities”, § 335).

- Im UN-Menschenrechtsdokument wurden im Jahre 2003 beziiglich des Rechts auf Bildung verschiedene Ent-
wicklungsstadien thematisiert: Die Anerkennung von Differenz — in Abweichung von der Norm — wird durch
den Begriff der Integration vorgenommen. Aber erst durch eine inklusive Bildung kann Gleichberechtigung im
Bildungsbereich erzeugt werden (vgl. Tomasevski 2002, 12£.).

21
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Aufgrund einer Behinderung darf kein Ausschluss vom allgemeinen Bildungssystem erfolgen.
Eine inklusive, hochwertige sowie kostenlose Bildung gilt es, fiir alle Menschen zu realisieren.
Diese Bildung muss wohnortnah umgesetzt werden, in der Gemeinschaft, in der der Mensch
wohnt, und mit den Menschen, die diese Person umgeben. Damit dies gelingen kann, gilt es,
angemessene, individuelle Vorkehrungen zu treffen und eine barrierearme Umgebung zu schaf-
fen. Diese Vorkehrungen betreffen beispielsweise entsprechende Kommunikationsmittel oder
individuelle Assistenzen. Hierbei wird das Ziel verfolgt, eine erfolgreiche Bildung zu ermég-
lichen. Daher geht es um mehr als die raumliche Anwesenheit von Schiiler*innen, die vormals
auf8erhalb der Regelschule beschult wurden. In den General Comments der Vereinten Nationen
wird des Weiteren ausgefiihre, dass inklusive Bildung das fundamentale Recht aller Menschen
sei und beispielsweise das Recht der Fiirsorgeperson als untergeordnet zu betrachten sei (vgl.
Vereinte Nationen 2016, 4). Entsprechend ist bei der Wahl der Schulform der Elternwille dem
Recht auf inklusive Beschulung des Kindes untergeordnet (vgl. Aichele, Kroworsch 2017, 4).
Doch nicht nur angemessene Unterstiitzung zur Teilhabe, sondern auch eine veranderte Konzepti-
onvon Unterricht ist intendiert. Die Fihigkeiten der Lernenden sollen im Mittelpunkt stehen und
nicht der Inhalt. Ein so ausgerichteter, personenbezogener Ansatz soll der Segregation entgegen-
wirken. Dabei wird nicht linger eine Anpassung der Lernenden an das bestehende System gefor-
dert, sondern ein individuelles Bildungsangebot bereitgestelle (vgl. ebd., 5£.). Um diese Anspriiche
realisieren zu konnen, miissen die Vertragsstaaten geeignete Mafinahmen treffen, die wiederum
vom UN-Ausschuss festgelegt wurden und beispielsweise die Lehrer*innenbildung betreffen:

(4) “In order to help ensure the realization of this right, States Parties shall take appropriate measures to
employ teachers, [...] and tot rain professionals and staff who work at all levels of education. Such
training shall incorporate disability awareness and the use of appropriate augmentative and alterna-
tive modes, means and formats of communication, educational techniques and materials to support
persons with disabilities“ (Art. 24, Abs. 4 CRPD).

Durch diesen Abschnitt wird deutlich, dass es einer Vorbereitung und Weiterbildung auf
Mitarbeiter*innenseite bedarf, um die Konventionen umzusetzen. Fin Bewusstsein fiir aus-
schliefende Mechanismen einerseits und Wege zur Ermoglichung von Teilhabe andererseits
miisse geschaffen werden. Dies betrifft zum Beispiel auch alternative Formen der Kommunika-
tion zur Lautsprache oder pidagogisches Material zur Unterstiitzung von individuellen Lern-
prozessen. In den General Comments wird des Weiteren darauf hingewiesen, dass es darauf an-
komme, sogenannte Kernwerte zu erlernen und -kompetenzen zu erwerben, um eine inklusive
Kultur schaffen zu kénnen. Ein gemeinsames, wertschitzendes und 16sungsorientiertes Arbei-
ten soll dabei realisiert werden (vgl. Vereinte Nationen 2016, 6).

Der UN-Ausschuss betont des Weiteren, dass die Umsetzung der Konventionen als ,,transfor-
mativer Prozess im Rahmen einer systemischen Reform zu begreifen sei, die einen tiefgreifen-
den Wandel der Bildungssysteme nach sich ziche® (Kroworsch 2017, 1). Der gesamte Bildungs-
bereich mit seinen Gesetzen, Politikkonzepten, Finanzen, Verwaltungen, Uberwachungen und
schlieflich auch die tatsichliche Ausgestaltung miissen demnach weiterentwickelt werden.

Seit dem Inkrafttreten der UN-BRK sind zahlreiche Bekenntnisse, aber auch Gegenpositionen
auf politischer Ebene publiziert worden (vgl. Wocken 2010b, 25). Rechtliche und programma-
tische AuBerungen der KMK haben dabei fiir die Linder eine besondere Bedeutung. Die KMK
thematisierte im Jahr 2010 beispiclsweise pidagogische und rechtliche Aspekte der Umsetzung
des Ubereinkommens der Vereinten Nationen und veréffentlichte im Jahr 2011 ihren Beschluss
zu inklusiver Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen. Aus der
Perspektive der Vereinten Nationen eroffnet die KMK gleichzeitig den Raum zur Erhaltung der



segregierenden Forder- bzw. Sonderschule wie auch den Aufbau inklusiver Schulen als Parallel-
system. Eine klare Steuerungsvorgabe fehle (vgl. Vereinte Nationen 2011, 8).%

Durch die Ratifizierung der UN-BRK hat sich die Bundesrepublik Deutschland verpflichtet, die in
der Konvention festgehaltenen Rechte zu achten und umzusetzen, so auch das Recht auf inklusi-
ve Bildung. Wie aufgezeigt werden konnte, bedarf es bei der Umsetzung der Konventionen einer
Ubersetzung des internationalen Rechts in das jeweilige Bildungssystem. Durch die Konventionen
sind Richtlinien zur Ausgestaltung festgehalten worden, die Orientierung bieten sollen. Die Her-
ausforderung der Umsetzung betrifft neben dem bildungspolitischen Bereich auch die Lehrkrifte in
den Schulen. Welche Anspriiche damit verbunden sind, wird im folgenden Abschnitt thematisiert.

1.3 Inklusion als Anspruch an Lehrkrifte

Die Schule ist der Ort, in dem inklusive Bildung ausgestaltet werden soll. Dementsprechend sind
es die Lehrer*innen vor Ort, die in und bei ihrem praktischen Tun den Anspruch der inklusi-
ven Bildung in die Praxis umsetzen sollen (vgl. u.a. Meijer 2011, 5; Terhart, Bennewitz, Rothland
2014, 10). Im Folgenden sind die Herausforderungen hinter diesem Anspruch aufzuzeigen.” Da-
bei stehen die Lehrer*innen,* die bereits in der Schule titig sind, im Mittelpunkt des Interesses.?”
Diese Lehrkrifte sind es, die im Zuge ihrer Erstausbildung meist nicht auf die Arbeit in inklusi-
ven Settings vorbereitet wurden und groflen Verinderungen im beruflichen Umfeld und dem-
entsprechend neuen Anforderungen gegeniiberstehen (vgl. Badstieber, Amrhein 2016, 175). Die
Fort- und Weiterbildung fiir diese Lehrer*innen wird auch in der UN-BRK thematisiert: Es seien
sogenannte Kernkompetenzen und Werte fiir die inklusive Arbeit und das Schaffen eines inklu-
siven Lernumfeldes zu vermitteln (vgl. Art. 24, Abs. 4 CRPD).* Die erforderlichen Kompeten-
zen fiir die Realisierung einer inklusiven Bildung sind abschliefend noch nicht konkretisiert (vgl.
Moser 2013). Dies hingt damit zusammen, dass die notwendigen ,,professionellen Kompetenzen
[...] erst im Prozess der Realisierung einer inklusiven Schule in einer iiberpriifbaren Form sicht-
bar werden (Heinrich, Urban, Werning 2013a, 80). Es bedarf daher erst einer entsprechenden
Ausbildung, um im Anschluss die Wirksamkeit der jeweiligen Kompetenzen zu evaluieren, bei-
spielsweise fir die Auswirkungen auf Lehr-Lern-Prozesse. Auf der Grundlage dieser Komplexitit
konstatieren die Autor*innen, dass es neben didaktischem oder fachlichem Wissen auch darauf
ankomme, Lehrkrifte dazu zu befihigen, sich wissenschaftliche Erkenntnisse selber anzueignen,
um diese in die eigene pddagogische Praxis zu iibertragen und sich am Schulentwicklungsprozess

22 Die unterschiedlichen politischen Krifte, die auf die Umsetzung von Inklusion wirken, werden an dieser Stelle
bewusst nicht weiter ausgefithrt. Der vorangegangene Abschnitt dient dazu, die kontroverse Diskussion zu veran-
schaulichen, und nicht dazu, einen vollstindigen Entwicklungsverlauf wiederzugeben.

23 An dieser Stelle sei auf die Notwendigkeit verwiesen, im Zuge der Auseinandersetzung mit Herausforderungen
auch den Aspekt der Professionalisicrung zu thematisieren. Unter dem Aspeke der Organisationsentwicklung wird
dieses Thema unter 2.4 Professionalisierung fiir Inklusion verhandelt.

24 In der Literatur wird bei der Lehrer*innenweiterbildung fiir inklusiven Unterricht teilweise zwischen
Sonderpidagog*innen und Regelschulpidagog*innen differenziert (vgl. u.a. Lindmeier 2009; Hillenbrand, Mel-
zer, Hagen 2013). Andere Autor*innen stellen die Umsetzung der Inklusion als Aufgabe aller Beteiligten dar und
nchmen daher keine Differenzierung bei Weiterqualifizierungen vor (vgl. u.a. Moser, Demmer-Dieckmann 2012;
Heinrich, Urban, Werning 2013a). In der vorliegenden Arbeit wird dieser Herangehensweise und damit der allge-
meinen Forderung der UN-BRK nach Lehrer*innenbildung gefolgt (vgl. Art. 24, Abs. 4 CRPD).

25 Ein Bedarf an ciner verinderten Lehrer*innenausbildung sowie mégliche Studieninhalte (vgl. Demmer-Dieck-
mann 2010; Moser, Demmer-Dieckmann et al. 2012) werden an dieser Stelle nicht thematisiert.

26 Vorallem im INTERNATIONALEN Raum wurde die Frage der angemessenen Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte
fiir ein inklusives Arbeiten schon vor der Ratifizierung der UN-BRK diskutiert (vgl. Carroll, Forlin, Jobling 2003, 68).
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beteiligen zu konnen (vgl. ebd., 82).”” Des Weiteren werden fiir die erfolgreiche Umsetzung ei-
nes inklusiven Unterrichts von unterschiedlichen Autor*innen neben den Rahmenbedingungen®
(vgl. u.a. Klemm, Preuss-Lausitz 2011; Katzenbach, Schnell 2012) die Kompetenzen sowie die
Einstellungen der Lehrkrifte (vgl. u.a. Bransford; Darling-Hammond; LePage 2005, 2 f.; Moser
2010, 1£; Semir Dessemontet, Benoit, Blett 2011, 294) beschrieben. Prengel (2013) konkretisiert
drei Kernbereiche einer Professionalisierung der Lehrkrifte: ,,die Qualifizierung des multiprofessi-
onellen Personals fur eine individualisierende Didaktik, fiir eine intersubjektive Beziehungsfahig-
keit und fiir die Kooperation in multiprofessionellen Teams® (ebd., 4).

Fir die Umsetzung der Qualifizierung der Lehrer*innen, die in inklusiven Settings titig sein
sollen, liegen jedoch noch keine hinreichenden evidenzbasierten Forschungserkenntnisse vor
(vgl. Moser, Demmer-Dieckmann 2012, 154; Heinrich, Urban, Werning 2013a, 79; Hillen-
brand, Melzer, Hagen 2013, 54). Zu Beginn der Integrationsbewegung wurde die notwendige
Qualifizierung meist autodidaktisch sowie selbst gesteuert tiber den fachlichen Austausch oder
durch die Teilnahme an wissenschaftlichen Begleitprogrammen realisiert (vgl. Mahnke 1999,
147). Ein Theorie-Praxis-Bezug sowie Selbsterfahrungsanteile bildeten dabei wesentliche Ele-
mente der Qualifizierung (vgl. Feuser, Meyer 1987; Meister, Sander 1993; Willand 1995). Die
individuelle Weiterbildung wird des Weiteren stets im Zusammenhang mit integrativen Ent-
wicklungsprozessen auf der institutionellen Ebene dargestellt. Es wird daher keine geradlinige
Abfolge von Wissenserwerb und praktischer Umsetzung beschrieben, sondern ein Wechselspiel
von Qualifizierungsbedarfen aufgrund institutioneller Verinderungen oder Wissenszuwachs,
der Entwicklungen auf schulischer Ebene vorantreibt (vgl. Mahnke 1999, 148).

Die Unterstiitzung und Weiterbildung der Lehrkrifte fiir inklusive Settings wird als eine Bedin-
gung fiir eine erfolgreiche Umsetzung der UN-BRK aufgefiihrt (vgl. KMK 2011; Moser, Demmer-
Dieckmann 2012, 153£). Diese Notwendigkeit begriindet sich auch darin, dass sich durch die
Umsetzung eines inklusiven Unterrichts die Komplexitit der Lehrtitigkeit® steigert (vgl. Forlin,
Keen, Barrett 2008). Das Anforderungsprofil der Lehrkrifte verindert sich dahin gehend, dass ein

»achtsame[r], konstruktive[r] und professionelle[r] Umgang mit Vielfalt, die Fahigkeit und Bereitschaft
zur Kooperation mit anderen Professionen und Einrichtungen [...] zunchmend [an] Bedeutung [er-
langt]“ (Stindige Konferenz der Kultusminister 2014, 2).

Die Gemeinsame Empfchlung von HRK und KMK (2015) konkretisiert die gesteigerten An-
spriiche:

»Die Anforderungen an Lehrkrifte haben sich durch den Anspruch, den Facetten der Vielfalt in Bil-
dung und Erzichung besser gerecht zu werden, nachhaltig verdndert. [...] In besonderer Weise kommt es
zugleich auf die Fort- und Weiterbildung des bereits gegenwirtig im Bildungswesen arbeitenden Perso-
nals an. Die fiir den Lehrerberuf benétigten Kompetenzen schlieen neben Kenntnissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten auch Einstellungen und Haltungen gegeniiber Vielfalt ein, die durch professionsbezo-
gene erfahrungsbasierte und theoriegestiitzte Reflexion entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar

27 An dieser Stelle sei angemerkt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass beispielsweise didaktische Neu-
entwicklungen seitens der Universitit unmittelbar in die Unterrichtspraxis iibertragen werden. Lehrer*innen sind
mehr als Anwender*innen universitirer Konzepte (vgl. Oevermann 1996, 79). Vielmehr unterliegt die Unter-
richtsentwicklung einem komplexen Vermittlungszusammenhang. Weitere Ausfithrungen hierzu folgen unter 2.3
Die Rolle der Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess.

28 Die Notwendigkeit und Ausgestaltung geeigneter Rahmenbedingungen zur Umsetzung eines inklusiven Unter-
richts werden an dieser Stelle nicht weiter thematisiert, da diese Forschungsarbeit auf die Lehrer*innenperspektive
ausgerichtet ist (vgl. u.a. Preuss-Lausitz 2000; Drolsbach et al. 2010; Katzenbach 2011).

29 Der Deutsche Bildungsrat beschrieb 1970 die grundsitzlichen Aufgaben einer Lehrerperson als Lehren, Erziehen,
Beurteilen, Beraten und Innovieren (vgl. 217 fF).



werden miissen. Alle Lehrkrifte sollten so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie anschlussfihige
allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang
mit Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der pidagogischen Diagnostik und der speziellen For-
der- und Unterstiitzungsangebote entwickeln konnen® (ebd., 3).

Neben der inhaltlichen Ausrichtung werden Form und Ort des Kompetenzerwerbs als Aus-,
Fort- und Weiterbildung thematisiert. Die Ausbildung der Lehrer*rinnen in Deutschland wird
grundsitzlich in drei Phasen gegliedert: Die ersten beiden Phasen beinhalten die universitire
Ausbildung mit unterschiedlichen Theorie- und Praxisanteilen, die dritte Phase steht fur die
Fort- und Weiterbildung wihrend der gesamten Berufslaufbahn (vgl. KMK 2014, 4). Die dritte
Phase der Lehrer*innenbildung steht im Folgenden aufgrund der Ausrichtung der Forschungs-
arbeit im Mittelpunkt der Darstellung.*

Unter Riickgriff auf die Ergebnisse der Integrationsforschung (vgl. u. a. Feuser 1995; Seitz 2008;
Wocken 2015¢), des Wissens aus dem Bereich der Allgemeinen Didaktik (vgl. Peschel 2006),
der Diagnostik (vgl. Prenger 2013; Trost 2017) und der Schulentwicklung (vgl. Dyson, Howes,
Roberts 2002; Heinrich, Urban, Werning 2013a) werden in der Literatur verinderte Aufga-
bengebiete und Anforderungen beschrieben, die den Anspruch an die Lehrkrifte in inklusiven
Settings konkretisieren (siche Abbildung 2: Uberblick iiber Aufgaben und Anforderungen an
Lehrer*innen in inklusiven Settings).

Kooperation
z.B. Teamarbeit

Schul-
Beratung entwicklung
z.B. kollegiale z.B. Mitbestim-
Beratung mung
Soziale und
Diagnostik persénliche
z.B. Lernprozes- Kompetenzen
se beobachten z.B. Reflexions-
fahigkeit
Fachwissen/ Professionelle
Didaktik Uberzeugungen/
z.B. binnen- Wertehaltung
differenzierter 7. B. Wertschét-
Unterricht zung von Vielfalt

Abb. 2: Uberblick iiber Aufgaben und Anforderungen an Lehrer*innen in inklusiven Settings (eigene Darstellung, in
Anlehnung an: u.a. Bransford, Darling-Hammond, Le Page 2005; Moser, Demmer-Dieckmann 2012; Hattie
2012; Heinrich, Urban, Werning 2013a; Moser 2018)*!

30 Folgende Arbeiten zur inklusionsorientierten Ausgestaltung der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung
sind beispiclhaft zu nennen: Demmer-Dieckmann (2011); Heinrich, Urban, Werning (2013a); Kullmann, Liitje-
Klose, Textor (2014); Moser (2018).

31 Bereits durch die grafische Uberlappung der jeweiligen Kreise wird der Zusammenhang der Aufgaben/Anforde-
rungen dargestellt.
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Die jeweiligen Aufgaben/Anforderungen hingen hierbei alle miteinander zusammen und be-
dingen sich gegenseitig. Ohne cine Diagnostik, die Lernprozesse analysiert, ist beispielsweise
keine Unterrichtsstruktur mit individueller Differenzierung moglich. Gleichzeitig steht die Be-
reitschaft, den Unterricht dahingehend auszurichten, im Zusammenhang mit einer wertschit-
zenden Haltung gegeniiber Vielfalt.

Im Folgenden werden die Aspekte der Kooperation, Beratung, Diagnostik, des Fachwissens/der
Didaktik, der sozialen und persdnlichen Kompetenzen, professionellen Uberzeugungen/ Wer-
tehaltungen und der Schulentwicklung unter Riickgriff auf die Inklusionsforschung erliutert.

1.3.1 Kooperation

Bereits im Zusammenhang mit der Integrationspidagogik wurde die Bedeutung der Koopera-
tion der Lehrkrifte thematisiert (vgl. u.a. Eberwein, Knauer 1999; Kreier 1999; Liije-Klose,
Willenbring 1999; Liitje-Klose 2011; Arndt, Werning 2013). Ein inklusiver Unterricht lasse
sich nicht ohne die Kooperation unterschiedlicher Lehrkrifte mit jeweils verschiedenen Kom-
petenzen umsetzen (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a, 90£.). Mit dieser Anforderung wird
des Weiteren eine grofle Herausforderung beschrieben:

»Beide Berufsgruppen miissen die Sicherheit ihrer bisherigen Berufsrolle teilweise aufgeben und neue Kom-
petenzen erwerben. Oftmals finden die Probleme auf der Bezichungsebene ihren Kristallisationspunkt und
fithren im Extremfall zum Scheitern der gemeinsamen Arbeit” (Liitje-Klose, Willenbring 1999, 2).

Diese Konflikte wiirden durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Normen und Werte
hervorgerufen werden (vgl. ebd., 3). Einen gemeinsamen Normen- und Werterahmen auszu-
handeln, stelle eine Anforderunginnerhalb der Teamarbeit dar. Der Stellenwert einer gemeinsa-
men Normen-und-Werte-Haltung wird ebenfalls unter dem Aspeke einer professionellen Lern-
gemeinschaft mit einem Schwerpunkt auf dem Schiiler*innen-Lernen und weniger dem Lehren
thematisiert (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a, 90).

Neben der Frage nach Kompetenzen oder Werten gelte es, die jeweiligen Titigkeitsbereiche
auszuhandeln. Die jeweiligen Zustiandigkeiten missten festgelegt und die Arbeit gemeinsam
ausgerichtet werden (vgl. Moser, Demmer-Dieckmann 2012, 154). Die Erfahrungen aus der
Integrationsbewegung zeigten, dass die Zustindigkeiten meist informell, durch kollegiale Ar-
rangements, festgelegt wiirden (vgl. Wocken 1988, Schwager 2011). Regelmifiige Teambespre-
chungen sowie Supervision wiirden zudem als eine Voraussetzung dafiir beschrieben, um im
Team gemeinsam kooperieren und Konflikte sowie Krisen bearbeiten zu konnen (vgl. Dlugosch
2006, Prengel 2012, 181).

1.3.2 Beratung

Der Aspekt der Beratung, beispielsweise innerhalb des Kollegiums, der Eltern oder Schiiler*innen,
wird im Zuge der Inklusionsentwicklung unterschiedlich diskutiert. Eine veranderte Ausrich-
tung der Aufgaben von Sonderpidagog*innen, hin zu mehr Beratung, wird beispielsweise the-
matisiert; auch wird diskutiert, Beratungs- und Férderzentren zu etablieren (vgl. Reiser 1998;
Dlugosch 2003; Willmann 2008). Urban (2010) konkretisiert des Weiteren die Méglichkeit
von Beratungsangeboten fiir den Systemkontext der schulischen Erzichungshilfe bei sogenann-
ten verhaltensrelationalen Stérungen. Uber supervisionsihnliche Reflexionsangebote sollen
zum Beispiel konkrete pidagogische Handlungsstrategien entwickelt und die Etikettierung ei-
nes entsprechenden Férderbedarfs obsolet werden (vgl. ebd., 208 £.). Durch eine solche Ausrich-
tung verindern sich die Anforderungen an die Lehrkrifte.



Beratung als Unterredung innerhalb des Kollegiums wird des Weiteren thematisiert. In inklusiven
Settings lief8en sich zum einen eine Mischform von Kooperation und Beratung (vgl. Popp, Melzer,
Mether 2013), jedoch auch die kollegiale Beratung (vgl. Schlee 2004; Tieze 2010) beschreiben.
Bei der gegenseitigen Beratung entstiinden des Weiteren Prozesse des selbst organisierten Lernens.
So kénnten die Beteiligten beispielsweise vom Wissen der unterschiedlichen Professionen profi-
tieren (vgl. Tietze 2010, 29). Durch die neue Anforderungssituation der Beratung soll eine kolle-
giale Professionalisierung erzielt werden.

1.3.3 Diagnostik

Diagnostische Kompetenzen sind ein zentrales Element des Lehrkriftechandelns (vgl. Wei-
nert 2000, 16). Pidagogische Diagnostik gelte es allerdings dem Konzept inklusiver Settings
anzupassen. Hierbei gehe es vor allem darum, Lernprozesse und Entwicklungspotenzialen
der Schiiler*innen zu beobachten und zu erfassen (vgl. Prengel 2012, 179; Schnell 2012, 214;
Heinrich, Urban, Werning, 2013a, 85). Im Gegensatz zu einer psychometrischen Diagnostik
komme es insbesondere darauf an, eine individuelle Lern- und Entwicklungsforderung der
Schiiler*innenschaft zu gewihrleisten (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a, 85). Des Weiteren
wiirden durch die Beobachtungen individuelle Schiiler*innen-Feedbacks erméglicht und eine
ressourcenorientierte Arbeitsausrichtung auf der Grundlage des tatsichlichen Entwicklungs-
standes realisiert werden kénnen (Vgl. Hattie 2012, 26; Prengel 2012, 179).2

Neben der Einschitzung der Schiiler*innenschaft komme es aufferdem darauf an, den eigenen
Unterricht einschitzen zu kénnen. Helmke (2015) kommt zu dem Befund, dass die meisten
Lehrkrifte Schwierigkeiten damit hitten, die Angemessenheit ihres Unterrichts richtig einzu-
schitzen. Gerade diese Kompetenz sei jedoch notwendig, um das eigene Tun weiterentwickeln
zu kénnen (Vgl. ebd., 140 ff.). Ein Kompetenzerwerb im Bereich der Selbsteinschitzung stellt
daher eine Herausforderung im inklusiven Schulentwicklungsprozess dar.

In der Literatur iiber Inklusion wird im Kontext von Diagnostik der Bedarf an einem mehr-
perspektivischen Leistungsbegriff dargestellt (vgl. Prengel 2012, 180). Grundsitzlich wird in-
nerhalb der Bezugsnormtheorien zwischen einer auf dem Individuum, auf Kriterien oder dem
sozialen Vergleich basierenden Leistungsbewertung unterschieden (vgl. Rheinberg 2001). Die
individuelle Leistungsbewertung, die anhand einer Vorher-Nachher-Betrachtung analysiert,
wie sich jedes cinzelne Kind entwickelt, wird nach Prengel (2012) in der inklusiven Pidagogik
favorisiert (vgl. ebd., 180). Gleichzeitig sind jedoch auch die kriteriale und die sozial-verglei-
chende Bezugsnorm bei der Leistungsbewertung im inklusiven Unterricht vorzufinden. Um
diese Leistungsbewertung beispielsweise auf eine sachlich beschreibende sowie anerkennende
und weniger diskriminierende oder selektierende Art und Weise durchzufiihren, ist es beispiels-
weise erforderlich, die Wirkung von Bewertung zu kennen sowie einen mehrperspektivischen
Leistungsbegriff zugrunde zu legen (vgl. Prengel 2002).

1.3.4 Fachwissen/Didaktik

Zu den Sachkompetenzen von Lehrkriften zihlen fachdidaktisches, fachwissenschaftliches, pada-
gogisch-psychologisches und entwicklungspsychologisches Wissen (vgl. Helmke 2015, 115). Ein
Zusammenhang von fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Expertise der Lehrkrifte mit der
Leistungsentwicklung der Schiiler*innenschaft kénne aufgezeigt werden (vgl. Baumert, Kunter

32 Andieser Stelle sei angemerke, dass sich diese Anforderungen mit den allgemeinen Qualititsmerkmalen von gutem
Unterricht decken (vgl. Helmke 2015).
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2006, 496). Genauso ist das vorhandene Handlungsrepertoire der Lehrkrifte vom individuellen
Fachwissen abhingig (vgl. ebd.). Eine Analyse von Lehrer*innenkompetenzen und deren Auswir-
kung auf unterrichtliches Handeln oder den Lernerfolg der Schiiler*innen zeigt beispielsweise,
dass das Wissen iiber Fachinhalte auf Lehrer*innenseite sich direke auf die Unterrichtsgestaltung
auswirkt (vgl. Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung 2009, 1).

Allerdings liegt kein evidenzbasiertes Wissen zu einer speziellen Didakeik fiir inklusive Lerngrup-
pen vor (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a, 83). Der Unterricht in inklusiven Lerngruppen
unterscheide sich nicht grundsitzlich vom Unterricht an sogenannten Regelschulen. Vielmehr
beschrieben die Merkmale guten Unterrichts aus der Unterrichtsforschung die Erkenntnisse aus
Begleitforschungen zu inklusiven Settings (vgl. Klemm, Preuss-Lausitz 2011, 33).

Folgende Methoden stellen beispielhafte didaktische Settings fiir inklusives Lernen, ohne in-
haltlichen Gleichschritt oder Lehrer*innenzentriertheit, dar: Freiarbeit, Projektmethoden/
Lernen am gemeinsamen Gegenstand, Werkstatt-/Stationsarbeit, Wochenplanarbeit, innere
Differenzierung, selbstreflexive und dialogische Dokumentation und individuelle Riickmel-
dung (vgl. Meister, Schnell 2012, 185). Die genannten Methoden hitten gemeinsam, dass sie
das Kind mit seinen individuellen Interessen und Lernbediirfnissen in den Mittelpunkt stellen
(vgl. ebd.). Ein inklusives Curriculum miisse allen Kindern die Moglichkeit eréffnen, sich mit
allen Wissensbestinden oder Kulturgiitern zu beschiftigen (vgl. Meister, Schnell 2012, 188;
Prengel 2012, 178). Um ein differenziertes Lernen zu erméglichen, beschreibt Prengel (2012)
den Bedarf ciner vorbereiteten Umgebung mit entsprechendem Lernmaterial. Wiirden unter-
schiedliche Lernmaterialien, beispielsweise Computer, Equipment fiir naturwissenschaftliche
Experimente, Biicher, Spiel- und Bewegungsmaterial, bereitgestellt werden, konnten Lernende
auf der Basis des Materials eigenstindig arbeiten (vgl. ebd., 179).

1.3.5 Soziale und personliche Kompetenzen

Neben dem Erwerb von Wissen wird die Notwendigkeit sozialer und personaler Kompetenzen
beschrieben, die beispielsweise bei intuitiven oder kreativen Handlungen sichtbar wird. Fort-
bildungsangebote sollten, indem sie etwa situative Erfahrungen und Reflexion erméglichen,
darauf ausgerichtet sein, vorhandene Fihigkeiten sowie Eigenschaften zu verstirken oder abzu-
schwichen (vgl. Mahnke 1999, 153).3

Unterschiedliche Studien kommen zu dem Schluss, dass sich die Qualitit pidagogischer Bezie-
hungen auf die kognitive Entwicklung von Kindern auswirke (vgl. u.a. Gahleitner 2009; Uri-
cta 2011).> Die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung kénne daher lernférderlich oder blo-
ckierend wirken. Eine lernforderliche Beziehung zeichne sich durch Verlasslichkeit, Vertrauen
und Kontinuitit aus (vgl. Prengel 2012, 176). Eine Bedingung fiir inklusiven Unterricht wird
daher in der Bereitschaft der Lehrer*innen gesehen, gute, anerkennende Beziehungen zu allen
Schiiler*innen zu pflegen (vgl. ebd.).?*

Neben der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung spiele der Kontakt zwischen Peers eine
wichtige Rolle fiir die Entwicklung der Schiiler*innen (vgl. Oswald 2009). Uber Angebote wie
kooperative Lern- und Spielaktivititen oder Rituale kénnten die Lehrer*innen Kontakte zwi-

33 An dieser Stelle sei angemerke, dass es sich hierbei nicht um Mafinahmen zur Personlichkeitsverinderung handelt,
sondern um eine Verkniipfung von Sachkompetenzen und persénlicher Entwicklung (vgl. Mahnke 1999, 153).

34 Diese Ergebnisse beschrinken sich nicht nur auf inklusive Settings. Dies betrifft ebenfalls die Ausfithrungen zu den
Peer-Bezichungen.

35 Gerade in schwierigen und konflikthaften Situationen entsteht oftmals ein Unterstiitzungsbedarf seitens der Lehr-
krifte, um gute Beziehungsarbeit leisten zu konnen. Formen kollegialer Beratung oder Supervision sind in diesen
Situationen erprobt (vgl. Prengel 2012, 176£.).



schen Schiiler*innen erméglichen und auch in Krisensituationen Fehlverhalten thematisieren
und bearbeiten (vgl. Prengel 2012, 177). Um die Kontakte zwischen den Peers zu beférdern
und zu begleiten, bediirfe es beispielsweise eines Wissens iiber Konfliktbearbeitung und Ge-
sprachsfithrung seitens der Lehrkrifte. Dieses Wissen wird im Fachdiskurs unter dem Stichwort
Klassenfithrung oder auch Classroom Management diskutiert (vgl. Schnell 2012, 214).

»Die Herausforderung eines guten Klassenmanagements besteht darin, ein Klassenklima zu schaffen,
das cine Ausschépfung des Potenzials aller Schiiler erméglicht, so dass insgesamt Lernfreude und ein
hohes Kompetenzniveau resultiert” (Wellenreuther 2009, 119).

Dem Aspeke der Freude am Lernen sowie dem Stellenwert tragfihiger Bezichungen sowohl
zwischen Peers als auch Lehrer*innen und Schiiler*innen wird auch hier eine Bedeutung zu-
gesprochen (vgl. Schnell 2012, 2017). Lehrkrifte in inklusiven Settings stehen daher vor der
Anforderung, sich als Person auf unterschiedlichste Kooperationsprozesse einzulassen und auf
der Basis eines grofien fachlichen Wissens differenzierte Lernarrangements zu entwickeln.

1.3.6 Professionelle Uberzeugungen/ Wertchaltungen

Hattie (2009) kam bei seiner Meta-Analyse zu dem Ergebnis, dass circa 30 % der Varianz von
Schiiler*innenleistungen auf den Unterricht sowie Merkmale der Lehrkrifte zuriickzufithren
seien.’® Die individuellen Uberzeugungen von Lehrkriften, beispielsweise von der Ausgestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen oder der eigentlichen Funktion von Schule, becinflussten das
Lernergebnis der Schiiler*innen und seien somit auch eine Gelingensbedingung von Unter-
richt (vgl. Moser 2013, 142). Professionelle Uberzeugungen und Wertehaltungen von Lehr-
kraften werden zumeist getrennt von Aspekten des Wissens oder des Konnens beschrieben.
Unklarheit besteht dariiber, welche Konsequenzen Uberzeugungen oder Einstellungen auf
das tatsichliche Handeln im Unterricht haben. Es sei jedoch davon auszugehen, dass sich die
Lehrer*innenecinstellung auf den Umgang mit Heterogenitit auswirke (vgl. Baumert, Kunter
2006, 498). Lehrkrifte, die einer heterogenen Schiiler*innenschaft positiv gegeniiberstiinden
und die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpidagogischem Forderbe-
darfbefiirworteten und als ihre Aufgabe verstiinden, realisierten einen qualitativ hoherwertigen
und effektiven Unterricht in inklusiven Settings als Lehrkrifte, die andere professionelle Uber-
zeugungen verfolgen wiirden (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a, 86).

Neben professionellen Uberzeugungen finden sich in der Literatur konkrete Werte, deren Uber-
nahme in die professionellen Denk- und Handlungsmuster als bedeutsam fiir die Anforderungs-
situationen in inklusiven Settings beschrieben werden. Die unterschiedlichen Werte sind hierbei
gekoppelt mit spezifischen Kompetenzen, die Einstellungen, Fahigkeiten oder Wissen betreffen:

»1. Wertschitzung der Diversitit der Lernenden — Unterschiede werden als Ressource und Bereiche-

rung fur die Bildung wahrgenommen;

2. Unterstiitzung aller Lernenden — Lehrkrifte haben hohe Erwartungen an die Leistungen aller Ler-
nenden;

3. Mit anderen zusammenarbeiten — Zusammenarbeit und Teamarbeit sind wesentliche Ansitze fiir
alle Lehrkrifte;

4. Kontinuierliche personliche berufliche Weiterentwicklung — Unterrichten ist eine Lerntitigkeit
und Lehrkrifte iibernehmen Verantwortung fiir ihr lebenslanges Lernen® (European Agency for
Development in Special Needs Education 2012, 13).

36 Dabei werden 50 % der Varianzen von Schiiler*innenleistungen auf Merkmale sozialer Herkunft der Schiiler*innen
oder deren Eingangsvoraussetzungen zuriickgefithre (vgl. Hattie 2009).
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Eine Uberschneidung der dargestellten Anforderungs-/Aufgabenbereiche wird sichtbar. Die
Realisierung von differenziertem Unterricht hingt beispielsweise mit einer Wertschitzung der
Diversitit der Lernenden zusammen. Ein Zusammenhang zwischen einer befiirwortenden Ein-
stellung gegeniiber Inklusion und guten Schiiler*innenleistungen lasst sich jedoch bislang empi-
risch nicht darstellen (vgl. Hugener et al., 2008).

1.3.7 Schulentwicklung

Die Beteiligung am Schulentwicklungsprozess wird als eine weitere Anforderung beschrieben
(vgl. Heyer 1997, 375 ff;; Heinrich, Urban, Werning 2013a, 92). Dieser Aspekt hat besonde-
re Bedeutung, wenn davon ausgegangen wird, dass ein inklusiver Schulentwicklungsprozess
als Prozess der Entwicklung von Einzelschulen geschen wird, wie ihn bereits Fend (1988) im
Zusammenhang mit grundsitzlichen Schulentwicklungsvorhaben thematisiert hat (vgl. ebd.,
537). Bei der Initiierung eines solchen Prozesses wird zum Beispiel die Rolle des Kollegiums
sichtbar. Das Kollegium miisse sich beispielsweise grundsitzlich darauf einlassen, und dafiir
bediirfe es der Bereitschaft, sich zu beteiligen oder zumindest nicht aktiv gegenzusteuern (vgl.
Feyerer 2011b, 123).

Um Schulentwicklungsprozesse voranzutreiben, komme es auflerdem darauf an, individuelle
Fihigkeiten zu biindeln. Individuelle Erfahrungen oder Fachwissen konnten in der gemeinsa-
men Kooperation beispielsweise Entscheidungsprozesse vorantreiben und damit richtungswei-
send fiir den Schulentwicklungsprozess sein (vgl. Mahnke 1999, 148). Gleichzeitig wiirden sich
institutionelle Entwicklungen auf den Qualifizierungsbedarf seitens der Lehrkrifte auswirken.
Um auf diese Riickkoppelungsprozesse entsprechend eingehen zu kénnen, bediirfe es eines
grundsitzlichen Wissens dariiber, dass personliche Weiterentwicklung, Sachkompetenzen und
systemische Zusammenhinge zusammenspielen (vgl. Heimlich 1999, 172).

Die dargestellten Anforderungen und Aufgabenbereiche iiberschneiden sich inhaltlich und
bedingen sich gegenseitig. Da es noch keine hinreichend evidenzbasierten Forschungskennt-
nisse zu einer Qualifizierung von Lehrer*innen fiir inklusive Settings gibt (vgl. Moser, Dem-
mer-Dieckmann 2012, 154; Heinrich, Urban, Werning 2013a, 79; Hillenbrand, Melzer, Hagen
2013, 54), ist der dargebotene Abriss als eine Anniherung zu verstehen, der die Komplexitit des
Inklusionsanspruchs an die Lehrkrifte im Feld aufzeigt.

1.4 Zwischenfazit

In diesem Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass sich hinter der Zielvision, eine Schule fiir Alle
zu entwickeln und dementsprechend einen inklusiven Schulentwicklungsprozess zu realisieren,
weder ein einheitliches Begriffsverstindnis noch allgemeingiiltige Qualititsdimensionen oder
Standards fiir die Umsetzung mit verbindliche Kompetenzanforderungen an die Lehrer*innen
verbergen. Vielmehr konnte ein teilweise normativ gefithrter Diskurs dargestellt werden, der
auch von Widerspriichen geprigt ist (vgl. Katzenbach 2012, 82). Auf der Grundlage dieser wi-
derspriichlichen Ausgangslage auf wissenschaftlicher und bildungspolitischer Ebene wird die
Herausforderung deutlich, die sich hinter dem Vorhaben, einen inklusiven Schulentwicklungs-
prozess umzusetzen, fiir die Lehrer*innen in der Praxis stellt. Fiir die vorliegende Arbeit resul-
tieren daraus folgende Forschungsfragen:
- Benétigen Lehrkrifte im inklusiven Schulentwicklungsprozess ein geteiltes Verstindnis von
Inklusion? Inwiefern ist dies méglich und notwendig?
- Inwieweit werden Aspekte, etwa neue Kompetenzanforderungen im Umgang mit einer ver-
inderten Schiiler*innenschaft, thematisiert?



- Gibt es gemeinsame Vorstellungen, beispielsweise zu Qualititsdimensionen bei der Umset-
zung eines inklusiven Unterrichts, oder sind diese Vorstellungen méglich und notwendig?

- Wie wirken sich unterschiedliche Inklusionsverstindnisse oder Vorstellungen von der Um-
setzung eines inklusiven Unterrichts auf den inklusiven Schulentwicklungsprozess aus?

Um diese Aspekte weiter konkretisieren und theoretisch einordnen zu kénnen, erfolgt nun eine
Auseinandersetzung mit den Grundlagen der Organisationsentwicklung und daher mit den
Herausforderungen von Inklusion als Schulentwicklungsaufgabe fiir die Einzelschule und ihre
Lehrer*innen.
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2 Organisationsentwicklung im Kontext von Inklusion

In diesem Abschnitt steht die Auseinandersetzung mit Schule aus organisationstheoretischer
Perspektive im Mittelpunke. Nach einem knappen historischen Abriss der Organisationsentwick-
lungstheorie wird ein fir die Forschungsarbeit nutzbares Konzept der Organisationsentwick-
lung vorgestellt und darauf aufbauend um den Anspruch von Inklusion und Schulentwicklung
konkretisiert. Der Aspeke der lernenden Organisation (vgl. Rolff 1998, Rahm 2005) steht fiir die
Innovationsfahigkeit der Einzelschulen und ihrer Mitglieder und vertieft die Herausforderungen
um diese Perspektive. Die Rolle der Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess wird abschlie-
Bend dargestellt. Diese Ausfithrungen sind fir die vorliegende Forschungsarbeit elementar, da
die Relation von Verinderungen seitens der Organisationsmitglieder sowie der Schulorganisation
an sich aufgezeigt werden soll. Wie wirken sich Verinderungen seitens der Schulorganisation auf
die Lehrer*innen aus und umgekehre? Rolff (2007) konstatiert hierzu, dass sich Organisationen
nicht verindern kénnten, wenn sich das Verhalten ihrer Mitglieder nicht wandele. Gleichzeitig
werde ein individueller Wandel der Mitglieder erfolglos bleiben, wenn sich die Rahmenbedin-
gungen nicht mitentwickeln wiirden (Vgl. 14). Die Erkenntnis der Schulentwicklungsforschung,
dass Implementierungen seitens der Lehrkrifte interpretiert und nicht eins zu eins in die Praxis
umgesetzt werden, sowie das Wissen dariiber, wie Schulentwicklung im Systemzusammenhang
von unterschiedlichen Faktoren abhingt, sind fiir die vorliegende Arbeit grundlegend. Auf der
Basis des Verstindnisses von Schulentwicklung als Prozess und im Systemzusammenhang werden
die im Feld vorgefundenen Entwicklungsschritte interpretier- und verstehbar.

Die Perspektiven auf Organisationsentwicklungstheorien haben ihren Ursprung bei einer in-
strumentellen, verwertungslogischen Sicht auf den Menschen. Jiingst liegt der Fokus auf der
Humanressource. Daher dominiert das Wissen in der gegenwirtigen Informationsgesellschaft.
Humanitit und Wertsteigerung werden nicht mehr kategorisch als Widerspriiche beschrieben
und erlebt (vgl. Moser 2011, 367).

Historisch wird die Entwicklung der Theorie sozialer Differenzierung, nach Max Weber (1976),
dementsprechend der Zusammenhang von einer verwalteten Welt und einer damit einherge-
henden Rationalisierung, als ein Ausgangspunkt der Organisationsentwicklungstheorie darge-
stellt. Weber beschreibt, wie die Entwicklung grofier Industriebetriebe im 19. Jahrhundert eine
Auseinandersetzung mit effizienten Verwaltungsstrukturen® und somit das Prinzip der Arbeits-
teilung bedingte (vgl. ebd., 551) und leitete von hier allgemeine Prinzipien des gesellschaftli-
chen Rationalisierungsprozesses ab. Unter dem Stichwort des neuen Geistes des Kapitalismus®
werden das Ziel der Maximierung des Gewinns und die Unterordnung der humanistischen

Prinzipien beschricben (vgl. ebd., S61£.).

37 Mit den Verwaltungsstrukturen auseinandergesetzt wurde sich zum damaligen Zeitpunkt unter dem Stichwort der
Biirokratic. Nach Tiirk (2010) lisst sich Webers Begriff der Biirokratie mit dem Wort Organisation ersetzen, und
er beschreibt daher Webers Auseinandersetzung mit Verwaltungsstrukturen als Organisationsentwicklungstheorie
(vgl. ebd., 16).

38 Der neue Geist des Kapitalismus kann an dieser Stelle nur verkiirzt dargestellt werden. Es sei jedoch darauf hinge-
wiesen, dass die Ordnung hinter diesem historischen Begriff die Gesellschaft pragte und es sich daher weniger um
eine Definition als vielmehr den Geist zur damaligen Zeit handelt. Folgender Auszug verdeutlicht exemplarisch den
Geist des Kapitalismus: ,Bedenke, dafl die Zeit Geld ist; wer tiglich zehn Schillinge durch seine Arbeit erwerben
konnte und den halben Tag spazieren geht, oder auf seinem Zimmer faulenzt, der darf, auch wenn er nur sechs
Pence fiir sein Vergniigen ausgibt, nicht dies allein berechnen, er hat nebendem noch fiinf Schillinge ausgegeben
oder vielmehr weggeworfen (Weber 1920, 195, zitiert nach Lichtblau et al. 2016, 39).
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Neben Webers verwaltungslogischer Perspektive kann die Debatte zur Ausgestaltung arbeitstei-
liger Produktionsprozesse nach Frederick Winslow Taylor (1913) als Ausgangspunkt der Orga-
nisationsentwicklungstheorie eingeordnet werden.”” Im Zuge der Fliefbandproduktion® unter-
suchte Taylor Anfangdes 20. Jahrhunderts in den USA die zumeist unzureichende Motivation der
Arbeiter*innen. Er entwickelte unter dem Stichwort des Scientific Managements eine Optimierung
der Arbeitsabliufe. Diese thematisierten a) Handlungsstrukturierungen innerhalb festgelegter
Zeitvorgaben mit Anlern- sowie Erholungsphasen (vgl. Taylor 1913, 133 £.), b) die Hierarchisie-
rung des Personals sowie eine Trennung von sogenannter Kopf- und Handarbeit (vgl. Taylor, Wal-
lichs 2007; 48 £.), ¢) ein Bonussystem bei erhohter Produktivitit und Aufstiegsmoglichkeiten (vgl.
ebd., 37£.). Die Relation zwischen Organisation und Person beschrieb er wie folgt:

»Bisher stand die ,Persdnlichkeit an erster Stelle, in Zukunft wird die Organisation und das System
an erste Stelle treten. Daraus ist aber nicht etwa der Schluff zu ziehen, dafl man keine bedeutenden
Personlichkeiten mehr braucht. Im Gegenteil, die Aufgabe cines jeden guten Systems muf es sein, sich
erstklassige Leute heranzuziehen, und bei systematischem Betrieb wird der beste Mann sicherer in fith-
rende Stellung gelangen als je zuvor” (ebd. 1977, 4).

Nach Tiirk (2010) erfolgt das Handeln in Organisationen unabhingig von Individuen, das Per-
sonal sei austauschbar:

»Die Genialitit der Organisationsform liegt in ihrer Abspaltung von konkreten natiirlichen Personen
und in der Schaffung eines selbststindigen Systems, das nun nach cigenen Rationalititsregeln legitim
konstruiert werden kann“ (ebd., 22).

Die Leistungssteigerung der Organisation sowie die Arbeitssituation/-bedingungen der Or-
ganisationsmitglieder standen zu Beginn im Mittelpunkt der Organisationsentwicklungsthe-
orien. Dabei wurde von einem kausalen Zusammenhang dieser beiden Elemente ausgegangen
und folglich auf der Basis ciner verbesserten Arbeitssituation eine Leistungssteigerung der Or-
ganisationsmitglieder erwartet (vgl. Feldhoff 2011, 53). Dieser Ansatz wurde jedoch sowohl in
seiner Logik als auch auf der Basis empirischer Ergebnisse kritisiert (vgl. Pieper 1988, 97). Dabei
wurde zum Beispiel herausgearbeitet, dass Menschen nicht nur soziale Bediirfnisse haben und
diese Bediirfnisse weder gleich noch #hnlich sein miissen (vgl. u.a. Maslow 1954; McGregor
1960; Schein 1965).

Die Plan- und Steuerbarkeit von Organisationsentwicklungsprozessen wird des Weiteren bei-
spielsweise durch Karl E. Weick (1985) unter Bezugnahme auf den evolutionstheoretischen
Ansatz bezweifelt. Innerbetriebliche Prozesse werden in diesem Zusammenhang als evolutionir
beschrieben, deren Sinn erst nachtriglich zugesprochen werden konne:

»Daszentrale Thema des gesamten Modells des Organisierens findet sich in dem folgenden Rezept fiir die
Sinngebung: Wie kann ich wissen, was ich denke, bevor ich hore, was ich sage?* Es wird angenommen,
dass Organisationen immer und immer wieder mit sich selbst reden, um herauszufinden, was sie denken.
(..). Der Organismus oder die Gruppe gestaltet mehrdeutiges Rohgerede, das Gerede wird retrospektiv

39 Auch an dieser Stelle soll, zum verbesserten Verstindnis der historischen Situation, ein Einblick in das dominie-
rende — und so auch von Taylor thematisierte — Menschenbild zum damaligen Zeitpunke gegeben werden: ,,Der
Mensch ist von Natur aus faul und nur auf sein Vergniigen bedacht. Gliick erreicht der Mensch nur durch Konsum.
Deshalb ist er zur Arbeit nur durch finanzielle Anreize zu motivieren“ (Merkle 1980, 291f., zit. nach Sanders,
Kianty 2006, 47).

40 Die FlieBbandproduktion, die den Ubergang von der Manufakeur zur grofindustriellen Massenanfertigung mar-
kiert, wird wiederum der Arbeit Henry Fords (1913) zugeordnet (vgl. Sanders, Kianty 2006, 45).



gesichtet und mit Sinn belegt, und dieser Sinn wird im Retentionsprozess als Wissen gespeichert. Das
Ziel jedes Prozesses war, Mehrdeutigkeit zu verringern und eine Vorstellung von dem, was geschehen ist,
zu gewinnen® (ebd., 195; Hervorh. im Original).

Die dargestellte Theorie geht daher nicht von einer rationalen, auf ein Ziel ausgerichte-
te Planung aus. Entwicklungen kénnen vielmehr nur aus der Retroperspektive verstanden
werden. Der interne Zusammenhang von Hierarchie, Rationalitit und Steuerung wird von
akteur*innenorientierten Ansitzen infrage gestellt. Die Forschungsprogramme des Neo-Insti-
tutionalismus (vgl. DiMaggio, Powell 1991) und der Systemtheorie (vgl. Luhmann 1984) gechen
von anderen Primissen aus. Sie betonen die Stabilitit von Organisationen durch eine interne,
sich selbst stabilisierende Logik und Prozessierung von Kommunikationen und Handlungen
(Autopoiesis) und beschreiben damit durch den Fokus auf interne Sinnbildungsprozesse, die
nur lose gekoppelt an externe Einfliisse sind ein geringes Verinderungspotenzial durch intenti-
onale Steuerungen.

Der Neo-Institutionalismus sucht die Strukturen und Operationsweisen von Institutionen
und Organisationen zu erkliren. Diffusionsprozesse, entsprechend Verinderung, Entstehung
oder Verbreitung von Institutionen stehen hierbei im Mittelpunkt der Analyse. Innerhalb des
Neo-Institutionalismus wird die Pfadabhingigkeit von Organisationen betont, jedoch auch die
Moglichkeit der Verinderung thematisiert, beispielsweise durch einen externen Schock. Krisen
konnen Debatten tiber die Legitimitit bestehender institutioneller Ordnungen ausldsen, sodass
dominante kulturelle Vorstellungen aufbrechen und alternative Ideen aufgenommen werden
konnen. Die Offenheit der Organisation wird im Neo-Institutionalismus beispielsweise durch
die Anbindung der Akteur*innen an andere Systeme, eigene Werteorientierungen und Erfah-
rungen, die wiederum auf die Organisation Einfluss haben, beschrieben. Die Schule wird im
Kontext des Neo-Institutionalismus als Regelsystem betrachtet mit dem Ziel, Strategien zur
Bewiltigung komplexer Umweltprobleme zu entwickeln (Vgl. Fend 2008, 161).

Dariiber hinaus konnen mit dem Neo-Institutionalismus gesellschaftliche Strukturen, die auf
Organisationen wirken, analysiert werden. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass das Han-
deln einer Organisation weniger von rationalen Effizienzabwigungen abhinge, als vielmehr
durch seinen sozialen sowie kulturellen Kontext, somit dessen Legitimationszuweisungen, kon-
stituiert werde. Als Folge dessen heben sich die Grenzen zwischen gesellschaftlicher Umwelt
und Organisation auf, sie beeinflussen sich gegenseitig (vgl. Klatetzki 2006, 48; Walgenbach,
Meyer 2008, 17). Der Prozess der Institutionalisierung beschreibt somit die Entwicklung von
Regeln und Handlungsoptionen hin zu Selbstverstindlichkeiten, die keiner Hinterfragung be-
diirfen und daher Sicherheit bewirken. “Not norms and values but taken for granted scripts,
rules, classifications are the stuff of which institutions are made” (DiMaggio, Powell 1991, 15).
Diese unreflektierten Annahmen und Selbstverstindlichkeiten sind genauso Gegenstand von
Untersuchungen anhand des Neo-Institutionalismus wie die Auseinandersetzung mit den Vor-
strukturierungen seitens der Schule (Vgl. Fend 2008, 162). Durch Entscheidungsmoglichkeiten,
Erwartungen und die Festlegung von Rationalitit wird das Verhalten der Lehrenden geleitet
und beeinflusst. Die Ubernahme nicht hinterfragter kultureller Annahmen sowie Losungsvor-
stellungen fithrt zu neuen Institutionalisierungen. Als Beispiel ist die Einfithrung von Bildungs-
standards als Steuerungsmittel zu nennen. Keine breite empirische Wirkungsforschung besti-
tigt die Wirksamkeit des Ansatzes (Vgl. ebd., 161).

Innerhalb der Systemtheorie nach Luhmann (2000) wird ebenfalls eine begrenzte Gestaltbarkeit
von Organisationen konstatiert. Wandlungspotenzial wird allenfalls als Transformation zum
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Systemerhalt gesehen. Organisationen*! sind aus dieser organisationssoziologischen Perspektive
spezifische Systembildungen, die im Luhmann’schen Sinn Raum fiir soziales Handeln schaffen:
»Was in der Gesellschaft méglich ist, wird in den Organisationen der Funktionssysteme ent-
schieden® (Kurtz 2004, 49). Nach Luhmann (1984) sind Organisationen erkennbar durch ihre
spezifische Kommunikation, mit der sie die eigenen Inhalte und Funktionen prozessieren. Die
systemischen Strukturen zeigen sich in dauerhaft angelegten Prozesswegen:

»Organisationsstrukturen sind gleichsam Einschrinkungen der Handlungsméglichkeiten. Die Ein-
schrinkung der Vielfalt von Méglichkeiten, also die Strukeurbildung, lisst sich auch als Aufbau von
Erwartungen beschreiben. Erwartungen entstehen durch Einschrinkungen® (ebd., 397).

Die Mechanismen und Strukturen organisationalen Handelns zu analysieren, ist Ziel der sys-
temtheoretischen Organisationstheorie. Eine nihere Beschreibung von Organisationen stellt
diese als ,,soziale Gebilde, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und eine formale Seruktur aufweisen,
mit deren Hilfe Aktivititen der Mitglieder auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden sollen®,
dar (Sanders, Kianty 2006, 15). Drei miteinander verwobene Eigenschaften werden deutlich:
Programme/Ziele, Kommunikation und Personal (vgl. Tacke 2004, 28). Eine Organisation ver-
folgt ein dauerhaftes Ziel. Um dieses Ziel zu erreichen, hat sich eine sogenannte formale Seruk-
tur entwickelt, die wiederum daraufabzielt, die Aktivititen der Organisationsmitglieder auf die
Erreichung dieses Ziels auszurichten.

Eine weitere wesentliche Eigenschaft von Organisationen besteht darin, komplexe Handlungen
berechenbar, kontrollierbar und arbeitsteilig bearbeitbar zu machen. Der Aspeke der Linger-
fristigkeit prigt dabei die Organisationsstruktur (vgl. ebd., 84). In diesem Zusammenhang gilt
es, den Einfluss auf und die Anforderungen seitens der Umwelt an die Organisation und ihr
Bestehen zu diskutieren. Auf Basis des institutionalistischen Ansatzes beeinflusst die Umwelt
die Organisation:

»Die Umwelt der Organisation generiert politischen und sozialen Druck, der die Ausgestaltung der
Organisation unabhingig von Effizienzerwigungen pragt. Organisationen sind also nicht individuell
und beliebig gestaltbare Mittel zum Zweck, sondern in ihrer Ausgestaltung cinem erheblichen Druck
zur Konformitit mit gesellschaftlichen Annahmen dariiber ausgesetzt, wie rationale Organisationen
aufgebaut sein und welche Steuerungsinstrumente in ihnen zum Einsatz kommen sollen* (Walgenbach,

Meyer 2008, 11).

Organisationen lassen sich daher nicht nur als geschlossene Systeme beschreiben. Sie kénnen
von den Anforderungen seitens der Umwelt beeinflusst werden, ein Handlungsdruck kann ent-
stehen.

Aus dem oben Stehenden wire folgende Vermutung anzustellen: Durch Umwelteinfliisse auf
das System selbst, die entweder durch die Mitglieder selbst hineingetragen werden oder durch
funktionsbezogene Umwelterwartungen, mit denen das System konfrontiert ist, konnen In-
novationen angenommen werden. Beide Ansitze, neo-institutionalistische und systemtheo-
retische gehen aber davon aus, dass dies in die Kommunikation der Systeme aufgenommen
werden muss.

Als einen weiteren Ansatz, der im Widerspruch zu den vorangegangenen Theorien, die Méglich-
keit einer bewussten Steuerung thematisiert, lisst sich das Konzept der Organisationsentwick-

41 Aus historischer Perspektive lassen sich Organisationen auch als typische ,,Phinomene der Kultur unserer Gesellschaft*
(Tiirk 2010, 26) beschreiben. Nahezu alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens sind in einer sogenannten Organisati-
onsgesellschaft durch Organisationen strukturiert und auch vereinfache (vgl. Walgenbach, Meyer 2008, 15).



lung (OE) darstellen. Dieser Ansatz erméglicht den Fokus der Analyse auf die Akteur*innen
zu setzen und ist daher fiir die Analyse der vorliegenden Arbeit relevant. Mit dem Konzept der
OE wird allgemein ein ,Lernprozess von Menschen und Organisationen (Holtappels, Rolff
2004, 55) beschrieben. Das Konzept kommt urspriinglich aus der Wirtschaft und wurde erst
spiter durch Bildungseinrichtungen tibernommen. Anlass fiir die Erforschung organisatori-
schen Wandels waren zum einen die Erkenntnis, dass der Wandel von Organisationen von der
Bereitschaft und den Einstellungen der Organisationsmitglieder abhiingt (vgl. Schreyégg, Noss,
1995), und zum anderen Erfahrungen mit Widerstinden gegeniiber Verinderungen (vgl. Le-
win 1963).

In den 1960er-Jahren wurde in den USA das Konzept der OE von Schulentwickler*innen auf-
gegriffen. Insbesondere an der University of Oregon in Eugene wurde OE in Schulen in der
Lewin’schen Tradition® entwickelt und in der universitiren Ausbildung angewendet (vgl. Wen-
zel 2004, 432). Auf der Grundlage sozialpsychologischer und gruppendynamischer Erkenntnis-
se zielte OF in dieser Tradition darauf, die Mitarbeiter*innenzufriedenheit zu verbessern und
zugleich die grundsitzliche Zielerreichung der Organisation zu optimieren (vgl. ebd.). Dement-
sprechend stehen in der schulischen OE direke oder indirekt Fragen und Aufgaben der Erzie-
hung im Zentrum (vgl. ebd., 433).

Werden der Organisationsbegriff und der Charakter von Schule mit ihren Zielsetzungen be-
trachtet, trifft folgende klassische Definition:

»Gemeinsam ist allen Organisationen erstens, daf§ es sich um soziale Gebilde handelt, um gegliederte
Ganze mit einem angebbaren Mitgliederkreis und interner Rollendifferenzierung. Gemeinsam ist ih-
nen zweitens, daf§ sie bewusst auf spezifische Zwecke und Ziele orientiert sind. Gemeinsam ist ihnen
drittens, dafl sie im Hinblick auf diese Zwecke oder Ziele zumindest der Intention nach rational gestal-
tet sind“ (Mayntz 1963, 36).

Durch Klassen oder Jahrginge werden spezifische Ordnungen innerhalb der Schule gebildet.
Dabei reduzieren zum Beispiel Unterrichtseinheiten die Komplexitit, und Lehrplane strukeu-
rieren die Funktionsaufgaben. Priifungen oder der schulische Tagesrhythmus regeln Abliufe,
und Informationen werden beispielsweise in Versammlungen oder Lehr-Lern-Formen verbrei-
tet. Die Schule lasst sich des Weiteren als soziales System umschreiben, das eigene Kulturen und
Traditionen hervorbringt sowie bestimmte Normen und Werte entwickelt und verfolgt (vgl.
Schley 1998, 16).

Ende der 70er-Jahre wurde die OE im Zuge von Schulleiter*innenfortbildungen in der Bundes-
republik Deutschland thematisiert, jedoch erst Anfang der 1990er-Jahre im Zusammenhang
der Systemsteuerung in die Schulpolitik der Bundeslinder eingebracht (vgl. Holtappels, Rolff
2004, 55). Die OE ist ein professionelles Instrument, systematisch und nachhaltig tiefgreifende
Verinderungen zu begleiten, Wege aufzuzeigen und zu steuern. Dabei liegt der Schwerpunke
darauf, die Organisation von innen heraus weiterzuentwickeln. Ausschlaggebend fiir einen Er-
folg ist hierbei der Lernprozess der Mitglieder der Organisation. Dem zugrunde liegt zum einen
die Erkenntnis, dass sich Organisationen nicht verindern kénnen, wenn sich das Verhalten ihrer
Mitglieder nicht wandelt, zum anderen wird ein individueller Wandel der Mitglieder erfolglos
bleiben, wenn sich die Rahmenbedingungen nicht mitentwickeln (vgl. Rolff 2007, 14). Dieses
Zusammenspiel greift auch folgende Beschreibung auf: Schulische OE wird hierbei

42 Die Tradition bezicht sich auf Lewins Forschung zur sozialen Feldtheorie, zu Fithrungsstilen und zur Gruppendy-
namik (vgl. Wenzel 2004, 432).
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»als eine pidagogische Verinderungsstrategic begriffen: Sie geht vom miindigen Menschen aus und
schafft systematisch und gezielte Lernanlisse. OE ist kein nur technisches, sondern ein personenorien-
tiertes Konzept, dasletztlich das Verhalten der Organisationsmitglieder indern will. Diese Verdnderung
kann jedoch nur im Gleichgewicht mit der Modifizierung der Organisationsstrukeur geschehen® (von
Liide 2002, 293).

Durch das relationale Verhilenis von Verinderungen aufseiten der Organisationsstruktur und
der Organisationsmitglieder wird das personenorientierte und weniger technische Konzept be-
schrieben. Eine Voraussetzung fiir Verdnderung wird im miindigen Menschen gesehen.

Rolff (2016) bestitigt den Einfluss der OE auf die Entwicklung der Einzelschule und konkreti-

siert die Reichweite:

»Kein Ansatz hat die Wendung zur Entwicklung der Einzelschule so frith und so grundlegend beein-
flusst wie der der Organisationsentwicklung (OE) und kein Ansatz hat so grofie innere Affinitit dazu
wie dieser” (ebd., 119).

Das Verstindnis der Schule als pidagogische Organisation wird innerhalb der Organisations-
theorie auch unter dem Begriff der Schulen als lernende Organisationen, die folglich lernen,
ihre Probleme selbst zu 16sen, verhandelt (vgl. Senge 2008). Hierfiir bedarf es Lernstrukturen
und -kapazititen, die das Lehrpersonal betreffen, aber auch die Schule als Organisation. In die-
sem Zusammenhang wird der Bedarf eines sogenannten Organisationsgedichtnisses beschrie-
ben (vgl. Holtappels, Rolff 2004, 57). Hierbei geht es darum, Erfahrungen, Kompetenzen oder
beispielsweise Methoden wieder abrufbar zu machen und somit dauerhaft zu erhalten. Dabei
unterscheidet sich das Organisations- vom Einzelgedichtnis. Der Bereich des individuellen
Lernens wird beispielsweise tiberschritten, wenn ein gesamtes Kollegium ein Schulprogramm
entwickelt und umsetze (vgl. ebd.).

Letztlich wird die Organisation Schule im Vergleich zu anderen Organisationen als behabiger
dargestellt (vgl. ebd.). Dies liegt zum cinen im urspriinglichen Anstaltscharakter® der Schule
und zum anderen in der Berufskultur der Lehrer*innen begriindet.*

Fine weitere Definition beschreibt

»Organisationsentwicklung [als einen, A. B.] intendierte[n] oder nicht intendierte[n], mehr oder weni-
ger gestaltete[n] und planbare[n] Wandel cines organisationalen Zustands (...), bei dem die Wissensba-
sis bzw. das Verhaltensrepertoire beriihrt wird und potenziell Lernen stattfindet” (Bormann 2002, 30).

Dabei wird der Prozess der OE mit seiner relativen Planbarkeit betont. Bei der vorliegenden
Definition wird deutlich, dass zwischen wissens- und verhaltensbasierten Ansitzen organisati-
onalen Wandels differenziert wird. Lernen zeigt sich daher durch einen Zugewinn an Wissen
oder durch verindertes Handeln.

Des Weiteren werden die Verdnderungen als zyklische oder spiralférmige Prozesse beschrieben
(vgl. Rolff 2010, 31). Der OE-Ansatz besitzt auflerdem drei wesentliche Merkmale (vgl. Schrey-
ogg, Noss, 1995):

1. Organisationsmitglieder werden frithzeitig und aktiv in die Planung und Durfihrung der

Verinderungsprozesse einbezogen (vgl. French, Bell 1994).

43 Beispielhaft fiir den Anstaltscharakter sind die hierarchischen Dienststellen, die biirokratische Arbeitsorganisation
oder das Fehlen ciner Ermichtigung zur cigenstindigen Auflenvertretung (vgl. Holtappels, Rolff 2004, 57).

44 Lehrer*innen sozialisieren sich zumeist als Einzelarbeiter*innen ohne Referenzgruppe innerhalb der Schule. Im
Klassenzimmer kommt es zudem cher auf die Einzelperson als auf die Organisation an (vgl. ebd.).



2. Die Gruppe der Organisationsmitglieder und nicht die einzelnen Individuen werden ange-
sprochen. Dies begriindet sich aus dem Wissen, dass Gruppen dynamischer und Verinderun-
gen gegeniiber offener sind und Kooperation Verinderung erleichtert (vgl. ebd.).

3. Drei zyklischen Phasen ,,Unfreezing — Moving — Refreezing® (Lewin 1963)* beschreiben den
Verinderungsprozess: Die Bereitschaft zur Verinderung muss durch einen Ungleichgewichts-
zustand hervorgerufen werden (Unfreezing). Verinderungen werden durch die Phase der
Bewegung (Moving) abgebildet. Die erneute Stabilisierung der Organisation und die damit
verbundene Ubernahme der Verinderung in den Organisationsablauf stellt die letzte Phase
(Refreezing) dar (vgl. French, Bell 1994). Die letzte Phase, das sogenannte Einfrieren, ist heute
allerdings umstritten. Aktuell wird weniger von einem Einfrieren von Verinderungen ausgegan-
gen, sondern Verinderung an sich als dauerhafter Prozess beschrieben (vgl. Moser 20172, 88).

Des Weiteren wird der Begleitung durch eine*n externe*n Berater*in im Verdnderungsprozess
eine wichtige Rolle innerhalb der OE zugesprochen. Im Zuge der Prozessberatung unterstiitzt
die beratende Person die Organisation dabei, selbst ein Verstindnis fir die Probleme o.4. zu
gewinnen: diese wahrzunehmen, zu verstehen und selber Lésungsansitze zu finden (vgl. Schrey-
ogg, Noss 19995, 173). Hierbei steht der Prozess der Problemidentifizierung, des Verstehens
und Bearbeitens im Vordergrund und nicht das Ergebnis. Die Interventionen verlaufen daher
ergebnisoffen (vgl. French, Bell 1994).

Ob ein Organisationsentwicklungsprozess akzeptiert wird und gelingt, hingt dabei von Fakto-
ren wie Vertraulichkeit, Transparenz des Vorhabens und Mitgestaltungsmoglichkeiten, Neutra-
litat der beratenden Person, Leitungshandeln, Ressourcensicherung und Prozessstrukturierung
ab (vgl. Schanne 2009; Schiersmann, Thiel 2014). Des Weiteren gilt es die Mitglieder der Orga-
nisation im Besonderen anzusprechen. Das Verinderungsvorhaben muss aus deren Perspektive
als sinnvoll eingeschitzt werden und anschlussfihig an die personlichen Zielvorstellungen und
Interpretationsmuster sein (vgl. Schiersmann, Thiele 2014, 86). Widerstinde gegeniiber dem
Verinderungsvorhaben gilt es daher ernst zu nechmen:

»Komplexe Verinderungsprozesse gehen immer mit Verunsicherung und Ungewissheit einher. Zwi-
schen dem Festhalten an Gewohnbheiten einerseits und der Attraktion des Neuen andererseits besteht
ein Spannungsverhiltnis. Vor diesem Hintergrund sind Konflikte und Widerstinde gegen Verianderun-
gen im Organisationsentwicklungsprozess unvermeidlich” (ebd., 411).

Um diese Konflikte und Widerstinde konkreter zu analysieren und auf die im ersten Kapitel
formulierten Forschungsfragen, wie nach der Notwendigkeit eines gemeinsamen Inklusions-
verstindnisses, einzugehen, werden im Folgenden der Aspekt der Schulentwicklung als Organi-
sationsentwicklung dargestellt, die Herausforderung der Umsetzung von Inklusion geschildert
sowie abschlielend die Rolle der Lehrer*innen im Verinderungsprozess diskutiert.

2.1 Schulentwicklung als Organisationsentwicklung

Der Begrift der Schulentwicklung wird nahezu inflationar — ohne theoretische Untermaue-
rung — benutzt, um die verschiedensten Projekte wie Rechenférderprogramme, Streit- und
Konfliktmanagement oder die Einfithrung digitaler Medien im Unterricht durch Schulen oder

45 Dieses Modell wird auch als Basis fiir den Change-Management-Ansatz beschricben. Dieser betont — stirker als
die OE - die Rolle der Fithrungsperson im Verinderungsprozess. Die Evaluation sowie das Qualititsmanagement
spiclen ebenfalls cine groflere Rolle als bei der OE (vgl. Rolff 2010, 31).
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Schulbehérden einzuordnen (vgl. Holtappels, Rolff 2004, 51). Das grundsitzliche Bestreben,
Schulen zu entwickeln, kann dennoch als historisch beschrieben werden. In der Bildungspolitik
oder in pidagogischen Schriften werden Schulreformen, -innovationen, -wandel usw. seit der
Jahrhundertwende® thematisiert (vgl. u.a. Fried 2002, 9-12; Rahm 2005, 23-46). Der Begriff
der Schulentwicklung wird erstmals im Zusammenhang mit zwei unabhingigen Institutions-
griindungen aufgegriffen: bei der Griindung des Zentrums fiir Schulversuche und Schulentwick-
lung'” des 6sterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung und Unterricht 1971 und ein Jahr
spiter durch die Pidagogische Hochschule Ruhr, die in Zusammenarbeit mit dem Landtag
Nordrhein-Westfahlen die Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung®® griindete (vgl. Rolff
2007, 21). Dort wurden in den 70er-Jahren vor allem Schulentwicklungsplanungen, etwa die
Konkretisierung dufierer Schulangelegenheiten wie Gebiudeplanungen, und Schulreformansit-
ze, zum Beispiel zur Reduzierung von Selektivitit, unter dem Stichwort Schulentwicklung be-
arbeitet (vgl. ebd.). Eine erweiterte Zielsetzung wurde erst Ende der 70er-Jahre vorgenommen.
Die Entwicklung des deutschen Schulwesens galt es fortan zu analysieren und zu beschreiben,
um zum einen empirisch abgesicherte Prognosen fiir zukiinftige Entwicklungen geben und zum
anderen Theorien zur Schule im Zusammenhang von Schule und Gesellschaft entwickeln zu
konnen (vgl. Rolff, Tillmann 1980, 242f.).

Fiir die vorliegende Arbeit sind die Aspekte ,,Einzelschule als pidagogische Handlungseinheit*
(Fend 1988, 538) und der Systemzusammenhang von Schulentwicklung leitend. Die dargestell-
ten Forschungsansitze dienen daher der Hinfithrung und bilden nur einen Teil der Schulent-
wicklungsforschung ab.

Nach Holtappels und Rolff (2004) lassen sich fiir die Schulentwicklungsforschung seit Mitte
der 1970er-Jahre vier Phasen beobachten (vgl. ebd., 66):

1. Phase: Schulentwicklung wird als Systemreform betrachtet, und die strukturelle Entwick-
lung wird beobachtet (vgl. ebd.). In den 1970er- und frithen 1980er-Jahren wird die Schule
mit hierarchischen Strukturen, entsprechenden Aufgabenteilungen, wenig Gestaltungsfreiheit
sowie unter externer Kontrolle stehend gesehen (vgl. ebd.). Das Schulsystem und niche die Ein-
zelschule steht im Fokus des Interesses (vgl. Bauer, Rolff 1978). Das Verstindnis von Schule
verandert sich Anfang der 1980er-Jahre. Fortan wird Schule als offenes System mit eigenen und
daher unterschiedlichen Kulturen, Traditionen und Stilen verstanden (vgl. Bormann 2002, 89).
2. Phase: Die pidagogische Intervention dominiert die Forschung iiber Schulentwicklung (vgl.
Holtappels, Rolff 2006, 66). In den 1980er-Jahren wird Schulentwicklung vom Konzept der
OE geprigt. Die Beteiligung der Mitglieder der Schule und somit deren Problemlésungskom-
petenzen treten in den Vordergrund des Interesses. Die Organisationsmitglieder mit ihren Nor-
men und Werten sind entscheidend fiir den Verinderungsprozess der Schule.

3. Phase: Im Systemzusammenhang der Einzelschule wird zu qualititsorientierter Schulent-
wicklung geforscht (vgl. Holtappels, Rolff 2004, 66). Zu Beginn der 1990er-Jahren werden
verschiedene Ansitze von Schulentwicklung entworfen. Die erweiterte Autonomie der Ein-
zelschule steht dabei verbindend im Hintergrund der Theorien. Ein Institutionelles Schulent-
wicklungsprogramm (vgl. Dalin, Rolff 1990) oder eine Pidagogische Schulentwicklung (PSE,
vgl. Bastian 1998) sind beispielhaft zu nennen. Das Konzept des Institutionellen Schulentwick-

46 Die Jahrhundertwende bezicht sich auf den Wechsel vom 19. ins 20. Jahrhundert.

47 Im Klagenfurter Zentrum konzentrierte sich die Arbeit bis in die 80er Jahre hinein schwerpunkemifig auf Schul-
versuche. Die Schulentwicklung an sich wurde erst spiter thematisiert (vgl. Rolff 2007, 21).

48 Die Arbeitsstelle wurde spiter in Institut fiir Schulentwicklungsforschung umbenannt und an die Universitit Dort-
mund verlegt (vgl. Rolff 2007, 21).



lungsprogramms betont die reflexive Organisationsentwicklung und steht fiir einen gemeinsam
durchgefiihrten, zirkuliren Prozess der Schulentwicklung durch die Schulmitglieder selbst (vgl.
Dalin, Rolff 1990). Bei der Pidagogischen Schulentwicklung steht die Unterrichtsentwick-
lung - als Kern der Lehrertitigkeit — im Mittelpunkt des Interesses (vgl. Bastian 1998). Beiden
Konzepten gemeinsam ist die Entwicklung der Einzelschule von innen heraus, sie unterscheiden
sich jedoch hinsichtlich ihrer organisationstheoretischen Grundannahmen. Hierzu gefiihrte
Debatten kdnnen daher auch als Ringen um die begriffliche Deutungshoheit beschrieben wer-
den (vgl. Boller 2009, 83).

4. Phase: Die vierte Forschungsphase zielt auf die Qualitit von Schulentwicklung (vgl. Hol-
tappels, Rolff 2004, 66). Das Denken im Systemzusammenhang wird aufgrund der Ergebnisse
nationaler und internationaler Schulleistungsvergleichsstudien — wie beispielsweise des Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) oder der Trends in International Mathe-
matics and Science Study (TIMSS) — Ende der 1990er-Jahren relevant. Das Verstindnis des
schulischen Qualititsmanagements verindert sich: Schulentwicklung versteht sich fortan als
Zusammenspiel von Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung (vgl. Holtappels,

Rolff 2004, 58).

Zwei konkrete Forderungen nach Verinderung von Schule, die der jiingeren Schulgeschichte
in Deutschland zuzuordnen sind und inhaltlich Parallelen mit der Forderung nach einer inklu-
siven Schule aufweisen, werden im Folgenden knapp dargestellt: die Reformpiadagogiken der
Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert und die Reformen der spiten 60er- und 70er-Jahre des
20. Jahrhunderts. Durch die Darstellung dieser konkreten Schulentwicklungsvorhaben soll die
Komplexitit von Neuerungen aufgezeigt werden.

Die Forderungen der Vertreter*innen der Reformpidagogiken sind als radikale Kritik am staat-
lichen Schulsystem mit seinem engen Lernbegriff einzuordnen (vgl. Beetz 1997, 160). Gegen-
entwirfe zum staatlichen Schulsystem betonen beispiclsweise die Autonomie des Kindes und
verfolgen eine freie Entfaltung der Kinder (vgl. Rahm 2005, 27 £.).* Diese freie Entfaltung solle
durch eine partnerschaftliche Beziehung zwischen den Lehrkriften und den Lernenden sowie
durch offene Lernsituationen realisiert werden (vgl. Scheibe 1999). Kritiker*innen der reformpi-
dagogischen Ansitze verweisen auf den Widerspruch ,zwischen theoretisch-ideologischem An-
spruch und realisierter padagogischer und schulpidagogischer Praxis“ (Keim, Schonig 1997, 195).
Auflerdem werden den Reformer*innen Theoriedefizite unterstellt (vgl. Oclkers 2005). Trotz der
Kritik behaupten sich die Konzepte der Reformschulen bis in die aktuelle Gegenwart (vgl. Rahm
2005, 26 t.). Die Selbstbeschreibung als Reformpidagogik wird aus systemtheoretischer Sicht da-
hin gehend kritisiert, dass sie eine normative Idee darstelle, die nicht von der Realitit ausgehe,
sondern mit einem Idealtyp der Zukunft operiere. Die aus dem Idealzustand heraus entwickelte
Kritik sei nicht anschlussfahig an die Realitit der Praxis (vgl. Luhmann, Schorr 1979, 20).

Im Gegensatz zu den Reformpidagogiken setzt der Schulentwicklungsansatz der 60er- und
70er-Jahre des 20. Jahrhunderts nicht an Sollzustinden an, sondern an der Diskussion um so-
ziodkonomische Ursachen von Bildungsungleichheit und an bildungsskonomischen Uberle-
gungen zur Voraussetzung fiir Wirtschaftswachstum. Bildungs- und Schulreformkonzepte zur
Chancengleichheit, Individualisierung von Unterricht sowie zur Wissenschaftsorientierung wer-
den formuliert (vgl. Fend 1996, 86). Ein leistungsfahigeres und gerechteres Bildungssystem wird
angestrebt. Bei diesem Schulentwicklungsvorhaben handelt es sich um eine Top-down-Strategie.

49 Beispielhaft sind an dieser Stelle die Konzepte der Landerziehungsheime, der Hauslehrerschule, der Jenaplanschule
oder der Versuchsschule zu nennen (vgl. Oclkers 2005, 151-252).
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Die angestrebten Verinderungen werden tiber die Kultusbehorde oder Schulaufsicht nach unten
durchdelegiert und daher von auflen an die Schule herangetragen (vgl. Huber 1999, 7). Als Ziel
wird die Realisierung einer Gesamtschule verfolgt. Diese soll das gegliederte Schulsystem erset-
zen. Letztlich wird die Gesamtschule jedoch an die anderen Schulformen angegliedert und diffe-
renziert aktuell das Schulsystem lediglich um eine weitere Option aus. Griinde fiir das Scheitern
der eigentlichen Reform werden von Wissenschaftler*innen in der fehlenden Passung zwischen
wissenschaftlichen Frage- und praktischen Problemstellungen erblicke (vgl. Beck, Kell 1990,
166). Des Weiteren wird keine Anschlussfihigkeit zu den inneren Faktoren wie zum Beispiel
dem Schulklima thematisiert. Eine Bestandsaufnahme vor Ort bleibt aus, von oben wird der Rah-
men der Reform weitergegeben, ohne auf die Bediirfnisse oder Schwierigkeiten der Schule ein-
zugehen (vgl. Eikenbusch 1998, 23). Auflerdem wird Kritik daran geiufert, dass die Lehrkrifte
nicht an der Neuausrichtung beteiligt waren, sondern lediglich die Neuerungen umsetzen sollten
und dabei auf wenig Unterstiitzung zuriickgreifen konnten (vgl. Huber 1999, 7). Aus diesen Er-
fahrungen folgert Schnack (1997), dass die Einzelschule keine Programme eins zu eins umsetze,
sondern Innovationen ihren Gewohnheiten anpasse (vgl. ebd., 30). Fleischer-Bickmann und Ma-
ritzen (1996) bestitigen diese Einschitzung: ,,Staatliche Vorgaben und Innovationszumutungen
werden auf dem Hintergrund eingefahrener Unterrichtserfahrungen absorbiert und gleichsam
im Prozess der sckundiren Verihnlichung dem angepasst, was ohnehin schon immer unterrichtet
wurde (ebd., 13). Rolff (1995b) diskutiert in diesem Zusammenhang aus systemtheoretischer
Perspektive die Frage, wie, warum und auf welche Art und Weise sich Schulen verindern (vgl.
ebd., 38). Er konstatiert, dass sich Systeme nicht anpassen, sondern aus Innovationen Aspekte
selektieren wiirden, die zum bestehenden System passen. So kénnten durch die Umwelt durchaus
Impulse oder Irritationen gesetzt werden, deren Verarbeitung sei jedoch vom System abhingig
(vgl. ebd.). Dies greift der neo-institutionalistische Ansatz, wie gezeigt auf. Rolff begriindet das
Scheitern der beschriebenen Bildungsreform schliefSlich im fehlenden Einbezug der betroffenen
Akteur*innen und daher in der fehlenden Anschlussfihigkeit (vgl. ebd., 9).

Aus den beiden dargestellten Schulentwicklungsvorhaben wird eine fehlende Passung zwischen
Reformziel und Praxis bezichungsweise innerer Schulrealitit deutlich.

Als Konsequenz aus dem Scheitern der Top-down-Bemiihungen galt es zukiinftig Schulent-
wicklung als einen umfassenden Verinderungs- und Entwicklungsprozess der gesamten Schule
anzuerkennen und beispielsweise nicht nur Teilaspekte wie den Unterricht zu thematisieren.
Nach Holtappels (2009) kann zusammengefasst werden, dass sich Machtstrategien im Sinne
von Top-down-Reformen weniger bewihrt haben. Organisations- und personenbezogene Stra-
tegien mit der Beteiligungsmaglichkeit der Akteur*innen auf Schulebene und gleichzeitiger
Mitentwicklung der Organisationskultur sind demnach Erfolg versprechender (vgl. ebd., 588).
Entwicklungsbedarfe oder Systemprobleme innerhalb der Schulorganisation lassen sich laut
Holtappels nicht iiber unterrichtsspezifische Methodentrainings vereinzelter Entwicklungs-
mafinahmen oder tiber individuelle Fortbildungen bearbeiten.

»Stattdessen bedarf es eines umfassenden Ansatzes von Personalentwicklung und Unterrichtsentwick-
lung. Beide Ansitze miissen eingebunden sein in ein Schulentwicklungsprogramm, das Problemstel-
lungen und Entwicklungsbedarfe im Zusammenhang mit der Schulorganisation, der Kooperation und
dem sozialen Klima in der Schule analysiert und die Organisationskultur der Schule entwickelt* (Hol-

tappels 2009, 589).

Der Wechsel, weg vom Gesamtsystem, hin zur Einzelschule, dementsprechend von der Mak-
ro- zur Mikropolitik, wird von Rolff (1991) als ,,Paradigmenwechsel® (ebd., 866) bezeichnet.



Dabei geht es weniger um ein Negieren der Gesamtsystemkoordination, sondern vielmehr soll
die Einzelschule priorisiert werden:

»Mit dieser Akzentuierung wurde nicht die Notwendigkeit von Bemithungen um die ,duflere’ Schul-
reform verkannt, sie wurde jedoch als Reaktion auf die Erfahrungen verstanden, dass selbst die bestge-
meinten und -fundierten Reformvorhaben der Schulpraxis in ihr Gegenteil verkehrt werden kénnen,
wenn die innerschulischen Entwicklungsprozesse nicht mitbedacht werden. Auflere und innere Reform
miissen demnach Hand in Hand gehen® (Steffens 2007, 29).

Amrhein (2011a) bestitigt mit ihrer Forschung den Bedarf an ciner inneren und #ufleren
Schulreform und betont dabei die Notwendigkeit, das Zusammenspiel der Institution Schule
und ihrer Akteur*innen in den Blick zu nehmen (vgl. 80). Das System der Schule mit seinen
Akteur*innen miisse erst verstanden werden, um Veridnderungen initiieren zu kénnen. Da das
Handeln der Lehrkrifte im engen Systemzusammenhang mit ihrer Institution steht, sind ihre
Handlungen mit der Systemlogik der Institution Schule verbunden. Es ist daher nicht ausrei-
chend den Fokus auf das Verhalten der Lehrkrifte zu legen. Vielmehr bedarf es ein Modell, dass
das Verhiltnis und daher die Abhingigkeiten von Akteur*innen und Institution thematisiert.
Seit den 1990er-Jahren tritt, im Zuge des Paradigmenwechsels — weg von zentralistischer
Schulplanung,* hin zur ,,Einzelschule als pidagogische[r] Handlungseinheit* (Fend 1988, 538) —
die Finzelschule in den Fokus (vgl. Rolff 2007, 13/22). Dabei ging es der Bildungspolitik und Kul-
turadministration jedoch nicht darum, eine unabhingige Schule zu etablieren. Vielmehr galt es
Entscheidungsspielriume neu auszuloten und parallel die Qualitit der Arbeit und die Einhaltung
von Standards zu monitoren (vgl. Heinrich 2007, 19£.). Ein Mix zwischen externen Steuerungen
durch Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten sowie Schulinspektion und internen Prozessen, be-
stimmen die Schulentwicklung. Aus der Perspektive der Einzelschule wurde das Vorgehen einer-
seits Autonomie zu propagieren und andererseits Kontrollen zu verstirken als Widerspruch inter-
pretiert (vgl. ebd., 20). Unter dem Begriff der Newern Stenerung (vgl. Rolff 1995a) wurde letztlich
das Vorhaben von mehr Autonomie und Handlungsspielriumen gefasst.

Fortan wird der Schulentwicklungsprozess thematisiert und weniger konkrete Mittel, um fest-
geschriebene Ziele umzusetzen (vgl. Fried 2002,11). Die Einzelschule wird nun als Ort der Re-
formbemithungen definiert. Indem Gestaltungsspielrdume eréffnet werden, werden Schulen
dazu befihigt, Ressourcen individuell einzusetzen und sich lokal zu entwickeln (vgl. Heinrich,
Altrichter 2008, 207). Dabei wird davon ausgegangen, dass innerhalb der Einzelschule schul-
eigene Deutungsmuster, Verhaltenserwartungen und daher Norm- und Wertvorstellungen
generiert und reproduziert werden (vgl. Esslinger-Hinz 2010, 11). Schulentwicklungsprozesse
verlaufen daher im Verhiltnis zu einzelschulspezifischen Kulturen.

Die Einzelschule wird als lernende Organisation im Systemzusammenhang geschen (vgl. Rahm
2005, Rolff 1998). Dabei wird die Organisation Schule als bewegliches, komplexes Gebilde defi-
niert und deren Ausgestaltung auf Mitgliederseite verortet. Der Systemzusammenhang beschreibt
die Komplexitit der Schule, in der es keine allgemein geteilten Orientierungen gibt. Der Zu-
sammenhalt entsteht vielmehr durch lose verbundene Subsysteme, die unabhingig voneinander
agieren und eigene Sinnstrukturen verfolgen. Durch die Auseinandersetzung mit Anforderungen
seitens der Umwelt oder durch Lernprozesse ihrer Mitglieder selbst wird Stabilitit durch Ver-

50 Mit der Uberwindung der zentralistischen Schulplanung einher geht auch die sogenannte Krise der Auflensteue-
rung: Steuerungswissen fehlt, zentrale Behorden kénnen die Entwicklung der Schule nicht mehr lenken. Folgende
Erkenntnis der Systemtheoretiker verhalf zu einem Perspektivenwechsel: ,Wenn von aufien interveniert wird, also
z.B. von zentralen Behorden, dann entscheiden die Einzelsysteme, also die Schule selbst, ob und wie sie diese Inter-
vention verarbeitet* (Holtappels; Rolff 2004, 55).
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inderung erreicht (vgl. Rolff 1991, 869). Der Aspeke des Lernens betrifft das Aushandeln von
Spannungen, Widerspriichen und Machtverschiebungen. Des Weiteren wird die Einzelschule als
»Motor der Schulentwicklung“ (Rolff 1998,297) dargestellt: Fiir die Entwicklung der Schule sind
demnach vor allem die Lehrpersonen und die Leitung selbst verantwortlich. Andere Instanzen
iiben eher eine unterstiitzende oder ressourcensichernde Funktion aus (vgl. Rolff 2007, 13).

Der beschriebene Paradigmenwechsel beinhaltet, wie bereits ausgefiihre, eine Abkehr von Top-
down-Verfahren zu Schulreformen. Auf direktive Weise, indem dementsprechend die Verwal-
tungsebene Reformmafinahmen weitergibe, reagieren Schulen kaum. Gesamtsystem-Strategien
werden priferiert, die die Einzelschule im Systemzusammenhang betrachten und dementspre-
chend standortangemessene Antworten und Strategien der Mitglieder der Organisation auf
umweltseitige Herausforderungen unterstiitzen (vgl. Rahm 2005, 114f.).

Die Educational-Governance-Perspektive (vgl. Altrichter, Maag Merki 2010) hat sich im Zuge
dessen als eine Forschungsrichtung fiir die Analyse von Steuerungsprozessen in Bildungsein-
richtungen etabliert. Die Perspektive stellt eine Sammlung analytischer Kategorien fiir Steue-
rungsprozesse bereit, die auf jeweils unterschiedliche theoretische Beziige zuriickzufiihren sind.
Dabei werden Steuerungsprozesse mit dem Fokus auf Akteur*innenkonstellationen®® analysiert.
Die unterschiedlichen Handlungslogiken von individuellen Akteur*innen wie Lehrer*innen
und organisierten Akteur*innen® sowie deren Zusammenhinge und Abhingigkeiten stehen im
Interesse der Educational-Governance-Perspektive. Ein Rahmen aus Normen und Ressourcen
prigt daher das Handeln der Akteur*innen (vgl. Kussau, Briisemeister 2007, 36).

Eine zentrale Frage des analytischen Ansatzes ist die der Steuerung:

~Wie kénnen ,Spezialisten’ wie LehrerInnen, die Schulleitung, die Schulverwaltung, neue Schulinspek-
tion, externe BeraterInnen, SchiilerInnen, Eltern und die Bildungspolitik innerhalb ihrer jeweils spezifi-
schen Sichtweise auf die Schule ein ,kollektives Gut® wie die schulische Bildung auch nur einigermafien
zielgerichtet herstellen? (ebd., 25).

Steuerung, verstanden als analytische Perspektive, richtet ihr Interesse auf das Zusammenspiel
des Handelns der Akteur*innen im Mchrebenensystem (ebd., 16). Im Mittelpunke stehen daher
nicht Fragen nach hierarchischer Steuerung durch den Staat, sondern die Durchsetzung von
akteur*innenspezifischen Interessen.

2.1.1 Der Prozess der Implementierung von Schulentwicklungsvorhaben

Fiir die in der vorliegenden Arbeit relevante Perspektive von Schule als lernender Organisation sind
die Aspekte der Einzelschule und der Prozessorientierung charakeeristisch.>® Innovationsvorschla-
ge werden, wie bereits ausgefiihrt, im Verlauf der Umsetzung durch die Mitgliedert modifiziert

51 Bei der Educational-Governance-Perspektive stehen Akteur*innen im Zentrum der Untersuchung. Die unter-
schiedlichen Konstellationen von Akteur*innen gilt es zu analysicren (vgl. Kussau, Briisemeister 2007, 26).

52 Organisierte Akteur*innen werden als Akteur*innen-Konstellationen, bestehend aus individuellen Akteur*innen,
beschrieben. Die Handlungen der einzelnen individuellen Akteur*innen ergeben dabei ein geordnetes Ganzes mit
ciner iibergreifenden Ziclsetzung (vgl. Kussau, Briisemeister 2007, 26 £.).

53 Diese Schwerpunktsetzung begriindet sich auch empirisch auf der Basis der Wirksamkeitsforschung und aus der
Implementierungsforschung:

- Die Schulwirksamkeits- und Schulqualititsforschung analysiert die unterschiedliche Qualitit von Schule als Organi-
sationsindividuum und betont den Einfluss auf die Schiiler*innenleistung, dementsprechend den Schulerfolg. Merk-
male guter bzw. wirksamer Schulen wurden durch die Schulwirksamkeitsforschung definiert (vgl. Huber 1999b).

- Die Schulinnovationsforschung thematisiert dic Prozessorienticrung der Schulentwicklung und zeigt, wie Neuerun-
gen nicht wie vorgefertigte Losungen iibernommen, sondern angepasst werden. Dabei handelt es sich folglich niche
um cin Verinderungsereignis, indes braucht Verinderung Zeit und ist als Porzess zu verstehen (vgl. Hameyer 2005).



und daher nicht eins zu eins iibernommen. Im folgenden Abschnitt sollen daher konzeptionelle

Faktoren, die sich auf den Implementierungsprozess von Schulentwicklungsvorhaben auswirken,

dargestellt werden. Eine wechselseitige Verinderung zwischen der Innovation und der innovieren-

den Schule lisst sich beschreiben. Dabei bemisst sich eine erfolgreiche Implementierung** auch

daran, wie flexibel und anpassungsfihig die Innovation ist (vgl. u.a. Altrichter, Wiesinger 2004;

Hameyer 2005). Berman und McLaughin (1977) konstatieren zu erfolgreichen Implementie-

rungen: “The primary feature of effective implementation could be called ‘mutual adaptation’ in

which the project is adapted to its institutional context and organizational patterns are adapted
to meet the demands of the project” (ebd., 5). Des Weiteren lassen sich Innovationen nicht als

Ereignis, sondern als Prozess darstellen. Es ist nicht vorherzubestimmen, auf welche Art und Weise

Innovationen Einfluss nehmen. Die Auseinandersetzung mit dem Innovationsauftrag ist vielmehr

dynamisch und prozesshaft (vgl. u.a. Fullan 1993; Bollen 1996; Hameyer 2005). Dabei lisst sich

dieser Prozess in drei sich iiberlappende Phasen unterteilen: der Initiierung, der Implementierung
und der Institutionalisierung (vgl. u.a. Miles, Ekholm, van Denberghe 1987 Fullan 1991; Hamey-
er 2005). In der Phase der Initiierung wird die Neuerung vorgestellt. Dabei wird das Ziel verfolgt,

Akzeptanz fiir die Innovation zu gewinnen und sich fiir die Umsetzung zu entscheiden. Auf der

Grundlage einer Bestandsaufnahme des gegenwirtigen Zustands werden eine Ausgangsbasis ge-

schaffen, Ziele formuliert und Mafinahmen festgelegt (vgl. u.a. Huber 1999a, 12; Hameyer 2005).

In der folgenden Implementierungsphase wird die verfolgte Innovation umgesetzt. Dabei kommt

es darauf an, die Neuerungen beziiglich der tatsichlichen Praxis auszurichten und auftretende Pro-

bleme zu bearbeiten. Die dauerhafte Beteiligung der Akteur*innen im Feld gilt es sicherzustellen

(vgl. ebd.). Bei der Institutionalisierung, der letzten Phase, wird die Innovation verankert. Die In-

novation wird fortan nicht mehr als etwas Neues empfunden, sondern ist zur Selbstverstindlich-

keit geworden, die Einzug in die Strukturen der Organisation gehalten hat (vgl. ebd.).

Faktoren, die die Implementierung von Neuerungen auf konzeptioneller Ebene beeinflussen,

werden von Altrichter und Wiesinger (2004) sowie Fullan (1994) mit Bezugnahme auf die

Schulinnovationsforschung zu vier zentralen Gruppen zusammengefasst: die Charakeeristika

der Innovation (1.), die Charakeeristika des lokalen Kontexts (2.), der Organisation an sich (3.)

und der Politik/Zentralverwaltung (4.):

1. Die Charakteristika der Innovation stehen fiir die Eigenschaften, die der Neuerung selbst in-
newohnen. Diese beeinflussen den Implementierungsprozess. Je anschlussfihiger die Neue-
rungen an die Praxis und je klarer die Ziele und Mittel der Implementation sind, desto wahr-
scheinlicher ist die Ubernahme der Neuerung. Die Akteur*innen benétigen ein Verstindnis
dessen, was sie verandern sollen und wohin diese Verinderungen fithren. Die Verinderungen
miissen anschlussfahig an die tatsichliche Praxis und praktikabel sein. Des Weiteren spielt
die Komplexitit der Neuerung eine Rolle. Die Implementationen diirfen zum einen nicht
iiberfordern und keine zu grofe Anzahl neuer Fihigkeiten oder Strukturen betreffen. Zum
anderen miissen die Implementationen einen Unterschied zum bestehenden Vorgehen dar-
stellen, damit sie bedeutsam fiir die Akteur*innen werden (vgl. Fullan 1994, 2841).

2. Die Charakeeristika des lokalen Kontexts betreffen den Bereich der regionalen Verwaltung,
beispielsweise das Schulamt oder das Kultusministerium. Implementierungen in Schulen
benétigen Unterstiitzung seitens der lokalen Verwaltung, um Verinderungen lingerfristig
einzufiihren und nicht nur oberflichlich zu bearbeiten. Die regionale Verwaltungsebene be-

54 Implementation wird im Folgenden als Ubernahme von Neuerungen verstanden. Diese Neuerungen sollten theo-
retisch im Zuge der Implementierung vom betreffenden sozialen Ort, wie beispielsweise von der Schule, nach und
nach als Standardpraktik iibernommen werden (vgl. Altrichter, Wiesinger 2004, 220).
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ndtigt Wissen tiber die Innovation und sollte die Akteur*innen aktiv bei den Verinderungen
unterstiitzen und Sicherheit vermitteln. Dies betrifft beispielsweise die Genehmigung von
Fortbildungsmafinahmen oder einer Prozessberatung. Negative Erfahrungen in der Zusam-
menarbeit mit der regionalen Verwaltungsebene konnen sich wiederum hemmend auf den
Implementierungsprozess auswirken (Altrichter, Wiesinger 2004, 224).

3. Der Bereich der Organisation an sich betrifft zum einen die Akteur*innen und zum ande-
ren die struktuellen und kulturellen Merkmale der Organisation. Der Schulleitungsperson
wird im Verinderungsprozess eine zentrale Rolle zugesprochen (vgl. Fullan 1994, 2842). Die
Schulleitung sollte zum einen der Innovation positiv gegeniiberstehen und zum anderen die
Akteur*innen in der Schule bei der Umsetzung unterstiitzen. Dies beinhaltet beispielswei-
se, Ressourcen zu generieren und zu verteilen, das Kollegium vor duf8eren Einmischungen zu
schiitzen sowie Sicherheit und Anerkennung fiir die Verinderungsleistung zu vermitteln und
die Bereitschaft, innerschulische Strukturen dem Verinderungsvorhaben anzupassen (vgl.
ebd.). Die Einbindung aller Akteur*innen in den Verinderungsprozess und die Beteiligung
bei zentralen Entscheidungsprozessen werden auferdem als zentral fiir die Implementation
von Neuerungen beschrieben (vgl. Sloane 2005, 5). Die Einstellungen und Kompetenzen
der Akteur*innen zu den Neuerungen bestimmen den Verinderungsprozess, genauso wie die
Qualitit der kollegialen Bezichungen. Eine gemeinschaftliche Identitit wirke sich positiv auf
das gemeinsame Lernen aus (vgl. Alerichter, Eder 2004; Esslinger-Hinz, Sliwka 2011). Ab-
schliefend werden die Rolle der Schiiler*innen im Verinderungsprozess hervorgehoben und
die Notwendigkeit der Anschlussfihigkeit der Implementierung an deren Bediirfnisse betont.

Strukturelle und kulturelle Merkmale der Schulorganisation wirken sich auf konzeptioneller
Ebene ebenfalls auf das Innovationsziel aus. Die Neuerungen miissen anschlussfahig an die stra-
tegischen Ziele der Organisation sein und die Strukturen und Prozesse gegenbenenfalls ent-
sprechend ausgerichtet werden. Dies bedeutet etwa, die Verfahren der Leistungsbeurteilung an
unterrichtsbezogene Neuerungen anzupassen. Bleibt eine Anpassung der Strukturen aus, wirke
sich dies negativ auf die Implementierung aus (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl 1998, 249).
Des Weiteren gilt es Anreizsysteme fiir die Akteur*innen im Feld zu schaffen und beispielsweise
veranderte Karrierewege aufzuzeigen. Oftmals widersprechen Implementierungen den traditi-
onellen Kulturen der Schule und beinhalten daher einen Prozess der Systemverinderung (vgl.
Euler, Sloane 1998, 320). Dies kann Widerstand nach sich ziehen. Dieser richtet sich zumeist
nicht auf die Neuerung an sich, sondern auf die Herausforderung, bekannte Arbeitsweisen und
Routinen zu verindern.

4. Die vierte zentrale Gruppe ist die der Politik und Zentralverwaltung. Die Innovationsforschung
betont den Zusammenhang zwischen den zentralen und lokalen Akteur*innen und dem Implemen-
tationserfolg. Die Diskussion der Neuerung im 6ffentlichen Raum, dementsprechend die politische
Priorisierung und Einordnung des Vorhabens, wirke sich auf die Umsetzung in der Praxis aus (vgl.
Fullan 1994, 2843). Gleichzeitig kdnnen Neuerungen durch externe Unterstiitzung, beispiclsweise
in Form von Lobbyarbeit, Ressourcen oder Fortbildungen, vorangetrieben werden.

Des Weiteren gilt es nach Esslinger-Hinz (2010), die Geschichte der Institution zu verstehen
und zu wiirdigen. Nur, wenn die individuelle Schulkultur — mit den jeweiligen strukturellen
und kulturellen Merkmalen — berticksichtigt wird und der Fokus nicht nur auf der Verinderung
liegt, konnen Neuerungen langfristig etabliert werden (vgl. 322f.). Anhand der dargestellten
Einflussgruppen wird erneut deutlich, dass es sich bei Schulentwicklungsvorhaben nicht um
die blofle Umsetzung von Neuerungen handelnt, sondern um einen Entwicklungsprozess im
Systemzusammenhang (vgl. Alerichter, Wiesinger 2004, 229). Die einzelnen Einflussfaktoren



konnen dabei nicht isoliert voneinander betrachtet werden, sondern beeinflussen in ihrer Kom-
bination den Implementierungsprozess (vgl. Fullan 1994, 2846).

2.1.2 Der Systemzusammenhang von Schulentwicklung

Das Zusammenspiel der Schulorganisation und der Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess
ist Gegenstand dieser Arbeit. Wird die Schulentwicklung in ihrem Systemzusammenhang be-
trachtet, so wird deutlich, wie Personalentwicklung (PE), Unterrichtsentwicklung (UE) und OE
miteinander verzahnt sind. PE, die die Unterrichtsentwicklung nicht entsprechend berticksich-
tigt, ist in ihrer Wirkung genauso limitiert wie umgekehrt eine Verinderung von Unterrichts-
strukturen ohne Bezug zum personellen Bereich (vgl. Mentzel 2001, 5). Dennoch stellen die drei
Entwicklungsbereiche voneinander abgrenzbare Ebenen dar (Vgl. Rolff 1998, 299). Ein Kon-
zept, das die Selbststindigkeit der Schule betont, folglich die Schule als Gestaltungseinheit, und
gleichzeitig Schulentwicklung unter einer Gesamtperspektive analysiert, ist das Drei-Wege-Mo-
dell nach Rolff (vgl. Kempfert, Rolff 1999, 22). Das Drei-Wege-Modell pidagogischer Schulent-
wicklung betrachtet den Systemzusammenhang von UE, PE und OE und folglich die Synthese
der drei Bereiche (siche Abbildung 3: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (vgl. ebd., 21).
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Abb. 3: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff 2007, 30)
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Der Unterricht steht traditionell im Zentrum der Schule. So haben die meisten Lehrer*innen-
fortbildungen das Unterrichtsgeschehen oder unterrichtsiibergreifende Aspekte wie die Leis-
tungsbewertung zum Gegenstand (vgl. Rolff 1998, 300). Geht es jedoch um Schulentwicklung,
so geniigt es nach Kempfert und Rolff (1999) nicht, allein den Unterricht zu iiberdenken. Viel-
mehr miisse die gesamte Schule unter bildungstheoretischen und allgemeindidaktischen Aspek-
ten in den Blick genommen werden (vgl. ebd., 20). Daher gelte es, UE, PE und OE miteinander
zu verschrinken.

Erzichung und Bildung werden vorrangig durch die Lehrperson gestaltet. Daher lisst sich die
Schule als personenbezogene Organisation beschreiben. Der Unterricht und somit die Qualitit
von Bildungs- und Erzichungsprozessen verhalten sich somit direkt proportional zur Qualifika-
tion und Motivation der Lehrkrifte (vgl. ebd.).

~Wer den Unterricht verindern will, muss mehr als den Unterricht veridndern. [...] Auswirkungen auf
das Lehrerhandeln sind unvermeidlich, weshalb vermutlich immer ein Bedarf an PE entsteht — sei es in
Form von Lehrerberatung, Kommunikationstraining oder Hospitation” (Rolff 1998, 306).

Aus der Perspektive des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung trige die Einzelschule die
Verantwortung dafiir, in welchem Bereich sie ihren Schulentwicklungsprozess beginnt. Im Ver-
lauf des Entwicklungsprozesses wiirden aus systemischer Perspektive alle drei Entwicklungsebe-
nen angesprochen werden (vgl. Rolff 2007, 29). Wenn beispielsweise eine Schule im Bereich der
UE mit ihrem Entwicklungsprozess beginnt und ficheriibergreifendes Lernen einfithrt,> wird
angenommen, dass sich dies auf den Bereich der PE und OE auswirke. Die Lehrkrifte miissten
fortan beispielsweise vermehrt kooperieren, sich absprechen und im Team arbeiten. Ein Bedarf
an PE wiirde entstehen. Die Lehrkrifte miissten etwa ihr Wissen im Bereich der Beratung oder
Kommunikation erweitern. Genauso wiirde sich die Unterrichtsverinderung auf den Bereich
der OF auswirken. Ein verindertes Schulprogramm wiirde es exemplarisch zu erarbeiten gelten
(vgl. ebd., 29£).

Verkiirzt formuliert, beschreibt das Modell, dass es ,,[k]eine UE ohne OE und PE, keine OF
ohne PE und UE, keine PE ohne OE und UE [gebe]“ (Rolff 2007, 31). Dariiber hinaus spielt
neben dem innerschulischen Kernsystem auch das Umfeld eine Rolle im Entwicklungszusam-
menhang (vgl. ebd.). Die Eltern, genauso wie der Stadtteil, die abnehmenden Einrichtungen,
etwa Betriebe oder Universititen, der Schultriger sowie die Schulaufsicht sind in den Verin-
derungsprozess involviert (vgl. ebd.). Werning (2012) thematisiert neben den Bereichen der
UE, OE und PE die Notwendigkeit, das Konzept um den Aspekt der Vernetzung der Schule
mit familiiren und aulerschulischen Lebenswelten der Schiiler*innen zu erweitern, um ein
lernférderlicher Entwicklungsraum fiir alle Schiiler*innen werden zu konnen (vgl. ebd., 60).
Esslinger-Hinz und Sliwka (2011) betonen neben der UE und PE die Bereiche der Konzepti-
onsentwicklung, der Entwicklung der Sachvoraussetzungen und Schulkultur sowie strukturelle
Entwicklungen, damit Schulentwicklung gelingen kénne (vgl. 73). Die ausgefithrten Bereiche
lassen sich als weitere Konkretisierung der OE nach Rolff (2007) beschreiben. Gemeinsam ist
den Konzepten, dass der Systemzusammenhang, dementsprechend die Beriicksichtigung aller
Aspekte, herausgestellt wird, um Neuerungen etablieren zu kénnen. Esslinger-Hinz und Sliwka
(2011) konkretisieren die Notwendigkeit einer nachhaltigen Entwicklung, die nicht von einzel-
nen Personen abhingig sei, sondern das gesamte System anspreche (vgl. 74£.).

55 Das ausgefithrte Beispiel simplifiziert den Schulentwicklungsprozess und dient lediglich dazu, den Zusammen-
hang der cinzelnen Bereiche darzustellen. Aspekte wie die Notwendigkeit, fiir flicheniibergreifendes Lernen
Lehrer*innen auszubilden und zu informieren, werden daher bewusst negiert.



Die theoretischen Ausfithrungen zur Schulentwicklung sowie die eigentliche Zielsetzung des
untersuchten Schulentwicklungsvorhabens konkretisierend, wird nun Inklusion als Schulent-

wicklungsaufgabe dargestellt.

2.2 Inklusion als Schulentwicklungsaufgabe

Die UN-BRK hat die Diskussion um Inklusion im bildungspolitischen, fachwissenschaftlichen
sowie schulischen Bereich intensiviert (vgl. Allan, Sturm 2018, 175). Besonders die Forderung
des Artikels 24, ein inklusives Schulsystem auf allen Ebenen zu etablieren (vgl. Art. 24, Abs. 1
CRPD), wird in den Lindern der Bundesrepublik als Schulentwicklungsaufgabe interpretiert
und bildungs- sowie schulpolitisch thematisiert (vgl. Allan, Sturm 2018, 175).

Behinderung wird in der UN-BRK als soziales Modell beschrieben (siche Kapitel 1.1.2 Inklu-
sion als menschenrechtsbasierter Anspruch). Dies bedeutet, dass die Behinderung nicht in der
Person verortet wird, sondern in der Wechselwirkung mit Barrieren, die eine Teilhabe an der
Gesellschaft verhindern (vgl. Art. 1 CRPD). Diese Barrieren kénnen beispielsweise in Struktu-
ren und Praktiken der Organisation Schule (vgl. Sturm 2016, 1341t.) verankert sein. Inklusive
Schulentwicklung lasst sich daher als kulturelle Entwicklungsaufgabe verstehen und kann dar-
auf zielen, Strukturen abzubauen, die Benachteiligung sowie Ungleichheit hervorbringen (vgl.
Allan, Sturm 2018, 176). Strukturen werden in diesem Zusammenhang als sozial erzeugte, ver-
festigte Praktiken oder soziale Interaktionen gesehen, die durch formale Regeln, zum Beispiel in
Schulgesetzen, festgehalten werden (vgl. ebd.).

Werning (2012) stellt keine grundsitzlichen Unterschiede zwischen einem inklusiven Schul-
entwicklungsprozess und jedem anderen schulischen Entwicklungsprozess fest. Die Bereiche
der UE, der PE sowie der OE gelte es zu bearbeiten. Gleichzeitig betont Werning jedoch, dass
es auch auf die Zusammenarbeit mit familiaren und auflerschulischen Bereichen ankomme, um
einen lernférderlichen Entwicklungsraum fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen (vgl. ebd., 58).
Die schulische Forderung reiche nicht aus, um Lernleistungen zu ermoglichen. Neben der Zu-
sammensetzung der Schiiler*innenschaft komme es auch auf die Elternunterstiitzung sowie die
Kind-Eltern-Bezichung an. Duckworth (2008) betont in diesem Zusammenhang, dass Vernet-
zung mit auflerschulischen Lebensfeldern der Schiiler*innen daher bewusst anzustreben seien
(vgl. ebd., 1).

Nach Werning (2012) kommt es im inklusiven Schulentwicklungsprozess nicht darauf an, auf
optimale Bedingungen seitens der Behorden o. A. zu warten oder mit einem konkreten Aspekt
wie der Personalentwicklung zu starten.

»Die Grundvoraussetzung ist die Bereitschaft der Lehrkrifte, sich der Herausforderung zu stellen, an der
Verbesserung der sozialen Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen und der Minimierung von Exklusion
und Diskriminierung zu arbeiten” (Werning 2012, 58).

Werde diese Maxime beriicksichtigt und dieses Ziel gemeinsam verfolgt, werden Verinderun-
gen, egal, in welchem Bereich sie angesiedelt sind, sich auf die gesamte Schule auswirken. Ein
inklusiver Schulentwicklungsprozess kann daher auch als eine dauerhafte Schulentwicklungs-
aufgabe beschrieben werden: “Thus an inclusive school is one that is on the move, rather than
one that has reached a perfect state” (Aincow et al. 2006, 25). Dabei gilt es, dauerhaft Diskrimi-
nierung entgegenzuwirken und damit gegen Benachteiligung und Exklusion einzutreten.

Das deutsche Schulsystem besteht grundsitzlich aus einer Struktur mit getrennten Bildungs-
gingen (vgl. Ackeren, Klemm, Kithn 2015). Diese unterscheiden sich dabei hierarchisch nach
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Dauer der Schulzeit und méglicher Abschlussqualifizierung, wobei diese wiederum Zugang zu
weiteren Bildungsorganisationen oder zu Ausbildungskontexten schaffen. In die unterschiedli-
chen Bildungsginge werden die Schiiler*innen aufgrund ihrer bisherigen oder zu erwartenden
Leistung und auf der Grundlage des Elternwunsches eingruppiert.* Innerhalb der unterschied-
lichen Bildungsginge werden Schiiler*innen im Verlauf der Schulzeit beispielsweise herabge-
stuft, wenn diese nicht den Erwartungen des jeweiligen Bildungsgangs entsprechen (vgl. Allan,
Sturm 2018, 181).% Diese unterschiedlichen Bildungsginge werden innerhalb der Diskussion
um Inklusion in Deutschland beispielsweise als Strukturen beschrieben, die Ungleichheit erzeu-
gen (vgl. Schnell 2006). Grundsitzlich sind im deutschen féderalen System die Bundeslinder
fiir die Bildungspolitik zustindig. Durch die KMK werden Empfehlungen, die als angepasste
Kompromisslésungen zu beschreiben sind, ausgesprochen. Die tatsichliche Umsetzung erfolgt
in den einzelnen Bundeslindern (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2015, 7 £.). Emp-
fehlungen zur Inklusion seitens der KMK sind beispielsweise das 2011 verabschiedete Doku-
ment Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Bebinderungen in Schulen oder die
2015 mit dem HKM herausgegebenen Empfehlungen zur Lebrerbildung fiir eine Schule der
Vielfalt. Im Dokument von 2011 wird explizit Inklusion im Zusammenhang von Schiiler*innen
mit Behinderungen thematisiert. Des Weiteren wird das Ziel formuliert, den spezifischen Be-
diirfnissen dieser Schiiler*innengruppe in Regel- oder Sonderschule zu begegnen (vgl. KMK
2011, 16). Die parallele Schulstruktur wird dadurch gestirke (vgl. Allan, Sturm 2015, 181). Die
Empfehlung von 2015 thematisiert demgegeniiber das Ziel, ,den bestméglichsten Bildungser-
folg aller Schiilerinnen und Schiiler zu erméglichen, die soziale Teilhabe zu fordern und jedwe-
de Diskriminierung zu vermeiden“ (KMK, HRK 2015, 2). Die KMK sowie die Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) fithren daher aus, sie wiirden sich dafiir einsetzen, dass eine Vielfalt an
Lernenden als Gewinn und nicht als Belastung bewertet werde (vgl. ebd.).

Piezunka (2020) konstatiert aus bildungspolitischer Perspektive eine heterogene Umsetzung
von Inklusion in den Bundeslindern. Die konkreten Anforderungen an Schulen sowie die Ver-
bindlichkeit der Umsetzung unterschieden sich beispielsweise (vgl. 224).

Werning und Ricke-Baulecke (2018) thematisieren im Zusammenhang mit inklusiven Schul-
entwicklungsprozessen das Spannungsfeld der unterschiedlichen Funktionen von Schule.
Dieses Spannungsfeld zeige sich zum einen in der Aufgabe, alle Schiiler*innen bestmaéglich zu
fordern, dementsprechend im Recht auf Bildung, und zum anderen in einer leistungsgerech-
ten Vergabe von Zertifikaten, dementsprechend im Allokationsauftrag. Schulen hitten somit
Paradoxes zu leisten (vgl. ebd., 84).

Nach Drieschner (2014) kann die Umsetzung einer inklusiven Schule auf der Ebene der Orga-
nisation als Verbindung von Regel- und Forderschule beschrieben werden (vgl. ebd., 228). Als
eine Gelingensbedingung wird des Weiteren die gleichberechtigte Verbindung der unterschied-
lichen Schulformen auf Organisations- und Handlungsebene beschrieben. Die inklusive Schule
vereine in einer neuen Schulform die Strukturen und Prozesse beider Organisationen und kén-
ne als ein immerwihrender Balanceakt zwischen der Koppelung der unterschiedlichen Eigenlo-
gik beschrieben werden (vgl. ebd.). Systematische Analysen der Schulentwicklung im Kontext
von Inklusion in Deutschland zeigen, dass die beiden Systeme der Regel- und Sonderpidagogik

56 Gemif der Forschung von Klieme et al. (2013) korreliert dabei der soziodkonomische Status der Familie mit dem
Bildungsgang des Kindes stark (vgl. 268 f.). Die unterschiedlichen Bildungsginge starten, je nach Bundesland,
nach einer vier- bis sechsjihrigen Grundschulzeit (vgl. Allan, Sturm 2018, 180).

57 In dem Fall, dass ein*e Schiiler*in den Anforderungen der Hauptschule/Mittelschule nicht gerecht wird, wird ein
sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert (vgl. Allan, Sturm 2018, 181).



Widerspriiche und Dilemmata erzeugen, die sich bei einer Aufrechterhaltung beider Systeme
nicht bearbeiten lassen (vgl. Drieschner 2014, 223; Heinrich, Arndt, Werning 2014, 68 £.). Zum
einen wird von einer Sonderpidagogisierung der Inklusion gesprochen (vgl. Hinz 2009, 171).
Zum anderen beschreibt Drieschner die Sonderpadagogik als Verliererin der Inklusion, da bei
den vorzufindenden Umsetzungsstrategien der Verlust der professionellen Handlungsmoglich-
keiten zu verzeichnen sei (vgl. Drieschner 2014, 229). Daher fordert er, wie bereits Eberwein
(1998) und Feuser (1989), die Entwicklung einer neuen, allgemeinen Pidagogik.

Andere Forschungsarbeiten kommen zu dem Ergebnis, dass die Gesamtheit der Professionellen
einer Schule in den inklusiven Schulentwicklungsprozess miteinbezogen werden miisse und es
weniger der Unterscheidung von Regel- und Forderschule bediirfe (vgl. Voff 2013). Alle Betei-
ligten seien von den Verinderungen betroffen, und es gelte das Schulsystem grundlegend zu
bearbeiten, etwa das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma des sonderpadagogischen Forderbe-
darfs (vgl. ebd.).’®

Weitere Autor*innen kommen zu dem Schluss, dass Inklusion in Deutschland ohne Verinde-
rung des bestechenden Schulsystems und seiner Organisationsstruktur umgesetzt werde. In das
grundsitzlich mehrgliedrige, separative Schulsystem werde die inklusive Bildung umzusetzen
versucht (vgl. Allan, Sturm 2018, 183).

Konkrete Schulentwicklungsinstrumente mit der Zielsetzung Inklusion gibt es in Deutschland
nur wenige (vgl. Moser 2017b, 127). Der aus dem Englischen adaptierte Index fiir Inklusion
(Achermann et al. 2017), die Quick Guides fiir Inklusion Teil 1 (LISUM 2011) und Teil 2
(LISUM 2012) oder das Aargauer Bewertungsraster (Fachhochschule Nordwestschweiz 2012)
sind beispielhaft zu nennen. Gortler (2017) kommt jedoch nach einer vergleichenden sowie
literaturbasierten Analyse zu dem Schluss, dass die unterschiedlichen Instrumente nur bedingt
anschlussfihig an die hiesige empirisch fundierte Qualititsdiskussion und an Qualititssiche-
rungsmafinahmen in Schulen seien. Die Instrumente seien grundsitzlich fiir andere nationale
Kontexte entwickelt worden und seien des Weiteren nicht hinreichend empirisch sowie theore-
tisch begriindet (vgl. ebd., 151 ff.). Weitere Autor*innen konstatieren eine fehlende systemati-
sche Evaluation zur Wirksamkeit und Nutzung der Instrumente (vgl. Hinz et al. 2013; Boban,
Hinz 2015).

Neben den Einzelschulen sind es auch die Bundeslinder, die ein unterschiedliches Verstindnis
von inklusiver Schulentwicklung verfolgen (vgl. Klemm 2014; Gasterstidt 2016). Ausgehend
von verschiedenen Inklusionsverstindnissen, finden sich beispielsweise Schulentwicklungsins-
trumente, die nahezu ausschlieflich die Dimension Behinderung thematisieren,”” oder Instru-
mente, die sich cher gegen die Diskriminierung aller von Marginalisierung betroffenen Men-
schen richten und eine Schule fiir alle Kinder® entwickeln méchten. Des Weiteren werden die
Anwendung dieser Instrumente sowie die Auswahl der einzelnen Qualititsbereiche und Indika-
toren als unverbindlich dargestellt (vgl. Moser 2017b, 128).¢!

58 Die Zuweisung cines individuellen Férderbedarfs stirkt beispielsweise die Strukeur spezifischer Unterschiede, die
zwischen den Schiiler*innen konstruiert werden (vgl. Allan, Sturm 2018, 183).

59 Exemplarisch fiir ein Schulentwicklungsinstrument mit dem Schwerpunkt Dimension Behinderung ist das Inst-
rument Profilbildung inklusive Schule aus Bayern (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
2012).

60 Exemplarisch fiir ein Schulentwicklungsinstrument mit dem Ziel, eine Schule fiir Alle zu entwickeln, stehen die
Quick-Guides fiir Inklusion der Bundeslinder Berlin und Brandenburg (vgl. LISUM 2011; LISUM 2012).

61 Diese mangelnde Indikatorensetzung sowie das grundsitzliche Vorhandensein unterschiedlichster Instrumente
innerhalb der Bundesrepublik Deutschland werden in der Staatenberichtspriifung zur Umsetzung der UN-BRK
cbenfalls kritisiert (vgl. Vereinte Nationen 2015).
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Unabhingig von den jeweiligen Herangehensweisen und zugrundeliegenden Begriffsver-
stindnissen wird jedoch die Rolle der Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess als zentral
beschrieben (vgl. Terhart 2001, 20). Auf Basis der theoretischen Herleitung und da sich die
Forschungsarbeit auf die Lehrer*innen konzentriert, wird sich daher im Anschluss mit der Rol-
le der Lehrkrifte im inklusiven Schulentwicklungsprozess auseinandergesetzt. Analysiert wird
hierbei, unter welchen Bedingungen Lehrkrifte einen inklusiven Schulentwicklungsprozess als
Unterstiitzung fiir ihr professionelles Handeln einschitzen und diesen nicht als Belastung oder
Uberforderung empfinden. Verstindnisse und Moglichkeiten der Professionalisierung werden
hierbei besonders herausgegriffen.

2.3 Die Rolle der Lehrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess

Implementationsprozesse sind von Interpretationsprozessen der beteiligten Akteur*innen abhin-
gig. Entwicklungsprozesse, dementsprechend das Innovieren, wird in der KMK (2014) als cine
von vier zentralen Kompetenzbereichen von Lehrer*innen beschrieben (vgl. ebd., 13). Fiir den
Verlauf von Implementationsprozessen spielen berufsbezogene sowie individuelle Wertvorstellun-
gen und Einstellungen sowie kollektive und individuelle Erfahrungen eine Rolle (vgl. ebd.). Fend
(2008) konstatiert einen Prozess der Rekontextualisierung der Reformen und beschreibt damit
einen Ablauf, in dessen Folge die urspriinglichen Intentionen der Reforminitiator*innen durch
die tatsichlich umsetzenden Personen interpretiert und damit verindert werden (vgl. ebd., 174).
Rogers (1983) bezeichnet diesen Vorgang als Innovationsdiffusion (vgl. ebd., 5). Empirische Stu-
dien stellen besonders grofie Abweichungen von urspriinglichen Reformintentionen fest, wenn
kein Nutzen in den Neuerungen geschen wird beziehungswiese wenn die Reformen als Kritik oder
Infragestellung der cigenen professionellen Expertise empfunden werden (vgl. Bastian, Combe,
Reh 2002, 421; Heinrich, Altrichter 2008, 210; Plate 2012, 77; Zeitler, Heller, Asbrand 2012,
23f.). Als Konsequenzen daraus werden beispielsweise Ablehnung der Reform, das Festhalten an
gewohnten Abliufen, Uberforderung, Machtkimpfe oder die Delegation der Zustindigkeiten be-
schrieben (vgl. S6112002, 177; Plate 2012, 77). Bestehen jedoch Ankniipfungspunkte zu bestehen-
den Erfahrungen sowie Beteiligungsmoglichkeiten und erleben die Akteur*innen Wertschitzung
der cigenen Arbeit, wirkt dies motivierend und unterstiitzt die Umsetzung der Innovation (vgl.
Bastian, Combe, Reh 2002, 422; Huppert, Abt 2008, 10 £.; Haeffner 2012, 370 {f; Plate 2012, 77;
Zeitler, Heller, Asbrand 2012). Akteur*innen reagieren daher trotz vergleichbarer Eingangsvor-
aussetzungen unterschiedlich auf Verinderungsanforderungen. Dementsprechend treten unter-
schiedliche Entwicklungsverlaufe auf.

Die Lehrkrifte der Schule sind die zentralen Personen, die fiir die tatsichliche Umsetzung eines
Schulentwicklungsvorhabens zustindig sind. Diese Personengruppe ist bei Verinderungsvorha-
ben ist daher unumganglich einzubezichen:

»Wenn es tiberhaupt eine Erfahrung gibt, die von allen mit Bildungs- und Schulentwicklung Befassten
geteilt wird, so ist es die Einsicht, dass die Realitit in den Schulen, in den Klassen und Lehrerzimmern
entscheidend durch die dort arbeitenden Lehrkrifte geprigt wird und dass insofern auch Reformvorha-
ben im Schulbereich nicht ohne oder gar gegen, sondern schlussendlich immer nur mit den Lehrkriften
vollzogen werden kénnen® (Terhart 2001, 20).

Terhart (2010b) arbeitet unterschiedliche Haltungen von Lehrer*innen zu grundsitzlichen
Schulreformprojekten, aber auch internen Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen
heraus. Er unterscheidet dabei drei verschiedene Gruppen von Lehrer*innen: die Gruppe der



ablehnenden und unbeteiligten Lehrkrifte, die Gruppe der vorsichtig mitschwimmenden
Lehrkrifte sowie die Gruppe der immer wieder engagierten und iiberzeugten Lehrer*innen
(vgl. ebd., 239). Von weiteren Autor*innen wird einem Grofiteil der Lehrer*innen ein vorhan-
denes Bewusstsein des Entwicklungsbedarfs des Schulsystems attestiert. Eine grundsitzliche
Bereitschaft, an solchen Schulentwicklungsvorhaben mitzuwirken, und eine Offenheit gegen-
iiber diesen Mafinahmen werden des Weiteren bestitigt (vgl. Bennewitz 2008). Analysen, die
den Entwicklungsbedarf der individuellen Lehrtitigkeit thematisieren, dementsprechend den
praktizierten Unterricht und damit verbundene Routinen, kommen zu dem Ergebnis, dass die
Mehrheit der Lehrer*innen Vorbehalte demgegeniiber dufiert. Neben der Abwehr werden zu-
meist Vorwiirfe an die Initiator*innen des Reformvorhabens gerichtet und der grundsitzliche
Nutzen von Schulentwicklungsmafinahmen fiir den konkreten Unterricht angezweifelt (vgl.
Schliefle et al. 1999, 12). Andere Autor*innen beschreiben die Reaktionen der Lehrer*innen
auf Schulreformen und Schulentwicklungsmafinahmen mit Angst, Ablehnung und Ignoranz,
defensivem oder offensivem Pragmatismus, Abwertung, particller Unterstiitzung des Vor-
habens, um Karrierechancen zu verbessern, oder eine Bereitschaft zur Mitarbeit auf der Basis
einer personlichen Uberzeugung (vgl. Bielski, Rosemann 1999; Hartung-Beck 2009). Dabei
kénnen sich die beschriebenen kollektiven oder individuellen Reaktionen im Verlauf der Be-
rufsbiografie einer Lehrkraft verindern (vgl. Ricker 2007). Rolff (1995b) veranschaulicht die
beschriebenen Reaktionen von Lehrer*innen auf Schulentwicklungsmafinahmen in folgendem
Zitat: ,Schulen sind wie Stromkreise. Es gibt Leiter, Halbleiter und auch Widerstinde* (ebd.,
175). Das Zitat verdeutlicht, dass Schulentwicklungsvorhaben von der Lehrer*innenschaft un-
terschiedlich akzeptiert werden.

Plate (2017) konstatiert die Mdglichkeit, Reformen gleichzeitig als Professionalisierungspro-
zesse umzusetzen (vgl. ebd., 197). Durch diese Form von Transparenz wiirde zum einen der
Diskrepanz zwischen intendiertem Reformziel und Implementationswirkung entgegengewirkt
und zum anderen ein individueller Nutzen fiir die professionelle Entwicklung der Beteiligten
erzeugt werden (vgl. ebd.). Schulentwicklungsprozesse werden in diesem Zusammenhang zum
einen als organisationaler Wandel, zum anderen als professionelle Lernsituation verstanden.
Damit diese Professionalisierungsprozesse gelingen konnten, bediirfe es einer systematischen
Verankerung in schulischen Kulturen und Strukturen sowie grundlegender Werte wie Vertrauen
oder Gleichwertigkeit (vgl. ebd., 207). Die Lehrer*innen erlebten sich und ihr professionelles
Handeln als elementaren Bestandteil der Schule. Externe Kontrollen und Steuerung verléren an
Bedeutung (vgl. ebd.).

Die grundsitzliche Debatte um eine Professionalisierung des Lehrerberufs (vgl. u.a. Dewe,
Ferchofe, Radtke 1992; Combe, Helsper 1996; Bastian et al. 2000) verliuft in Deutschland
zunichst unverbunden mit der Debatte zur Schulentwicklung (vgl. Bastian, Combe, Reh
2002, 419). Erst im 1998 erschienenen ,,Handbuch zur Schulentwicklung* (Altrichter, Schley,
Schratz 1998) wird der Zusammenhang von Schulentwicklung und Professionalisierung der
Lehrer*innen diskutiert (vgl. Altrichter 1998, 271). Forschungsarbeiten sowie theoretische
Konzeptionierungen schliefen sich in den Folgejahren an (vgl. u.a. Altrichter 2000; Arnold
et al. 2000; Bauer, Kanders 2000; Herzmann 2001). Aus der Perspektive der Lehrer*innen
wird der Zusammenhang von Schulentwicklung und Professionalisierung im Aufbau von Er-
fahrungswissen dargestellt (vgl. Bastian, Combe 2001; Combe, Kolbe 2004). Wihrend des
Schulentwicklungsprozesses werden die Probleme und Ziele deutlich, die es zu bearbeiten
gilt. Eine heuristische Grundstruktur beschreibt den Schulentwicklungsprozess als Problem-
erkennung, Bearbeitung und neue Ausgangssituation mit weiteren Herausforderungen. Von
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Akteur*innenseite bediirfe es daher eines Prozesswissens sowie einer reflexiven, forschenden
und fallerschliefenden Herangehensweise (vgl. Bastian, Combe, Reh 2002, 420).

Der Wert von Fort- und Weiterbildungen wird, nach Buchen (1995), im Schulbereich erst seit
geraumer Zeit anerkannt (vgl. 64£.). Im Gegensatz dazu haben berufliche Weiterqualifikatio-
nen in Wirtschaft und Verwaltung Schliisselfunktionen. In der Vergangenheit war der Fort-
bildungsbereich der Schulaufsicht untergeordnet. Im Zuge der dargestellten Ausrichtung von
Schulentwicklung auf Einzelschulebene verlagert sich auch dieser Aspekt in den Verantwor-
tungsbereich der Einzelschule. Ein selbststindiges Fortbildungs- und Unterstiitzungssystem zu
entwickeln, hat zum Ziel, Lehrkrifte pidagogisch wie auch fachlich auf dem aktuellen Stand der
Forschung und Wissenschaft zu halten sowie die grundsitzliche Weiterentwicklung der Organi-
sation Schule zu beférdern (vgl. ebd.). Der Aspeke der Professionalisierung von Lehrkriften fiir
Inklusion, beispielsweise durch Fort- und Weiterbildung, wird im folgenden Abschnitt erortert.

2.4 Professionalisierung fiir Inklusion

Die Diskussionen um Fortbildungen fiir Lehrkrifte verlaufen in Deutschland unterschiedlich
und fuflen auf verschiedenen Verstindnissen von professionellen Handlungskompetenzen® von
Lehrkriften (vgl. Baumert, Kunter 2006, 469). In der deutschen Erzichungswissenschaft wird
aktuell zwischen drei verschiedenen Ansitzen unterschieden: dem kompetenz-, dem strukeur-
theoretischen sowie dem berufsbiografischen Ansatz (vgl. Terhart 2011 205). Alle drei Ansitze
haben gemeinsam, dass sie den professionellen Charakter des Lehrer*innenberufs aus dem We-
sen der pidagogischen Arbeit an sich bestimmen, dementsprechend ohne Fixierung auf das klas-
sische Professionskonzept (vgl. Terhart 2010a, 91).°* Im Folgenden werden diese drei Ansitze
zur Professionalisierung von Lehrer*innen® unter inklusionspidagogischen Gesichtspunkten®

dargestellt und als Analyseperspektive fiir die Auswertung der empirischen Daten genutzt.®

62 Der Kompetenzbegriff an sich wird an dieser Stelle nicht allgemeingiiltig, nach wissenschaftlichen Kriterien,
definiert. Dies liegt darin begriindet, dass der Terminus eine zu starke alltagssprachliche Bedeutungsvielfalt hat
und auch im wissenschaftlichen Kontext unterschiedlich belegt wird (vgl. Harting 2008, 23). Kompetenzen sind
grundsitzlich empirisch-theoretisch, jedoch auch normativ fassbar. Im Folgenden wird — beispielsweise fiir den
kompetenztheoretischen Ansatz — eine jeweilige Erklirung des Begriffs vorgenommen.

63 Aus berufssoziologischer Perspektive gelten scit den 1950er-Jahren Berufe mit herausgehobener gesellschaftlicher
Stellung als Profession, etwa Arzte, Rechtsanwilte oder Architekten (vgl. Reinisch 2009; Terhart 2011). Spezi-
fische fachwissenschaftliche Kompetenzen, cine professionelle Identititsbildung, Berufsverbinde und Dienst-
leistungen fiir das Gemeinwesen beschreiben das Verstindnis von Professionen niher (vgl. Heidenreich 1999).
Demgegeniiber gibt es Semiprofessionen, die nur einen Teil dieser Merkmale erfiillen. Der Beruf der Lehrenden
gehért im traditionellen Verstindnis zu den Semiprofessionen. Dies begriindet sich vor allem aus der fehlenden
wissenschaftlichen Leitdisziplin (vgl. Terhart 2011). Kritiker*innen dieser Sichtweise fithren Professionsmerkmale
wie die Wissensbasierung, das Studium oder die Erfahrungsbildung an und betonen, dass Lehrende in komplexen
beruflichen Situationen professionell handeln miissten (vgl. ebd.). Helsper und Tippelt (2011) plidieren fiir cine
Abkehr vom traditionellen Professionsbegriff und fiir die Verwendung des Terminus Professionalitit. Diese Neu-
ausrichtung betont das Prozesshafte sowie das Eigene und Spezifische der beruflichen Entwicklung.

64 Alle drei Ansitze bieten jedoch kaum empirische Ergebnisse zur Wirkung professioneller Kompetenzen der Lehrkraf-
te auf die Qualitit von Unterricht oder den Lernfortschritt von Schiiler*innen (vgl. Baumert, Kunter 2006, 469).

65 An dieser Stelle sei angemerke, dass durch den Anspruch von Inklusion zumeist keine grundsitzlich neuen Fragen
aufgeworfen werden, sich vielmehr der Fokus auf bereits bekannte Problemstellungen verschiebt, etwa den Um-
gang mit Heterogenitit (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 267).

66 Dieses Vorgehen ist anschlussfihig an Terharts (2010) Untersuchung, inwieweit der Anspruch von Lehrer*innen,
professionelle Arbeit zu leisten, sich in der inklusiven Schulpraxis realisieren lisst.



2.4.1 Der kompetenztheoretische Ansatz

Beim kompetenztheoretischen Ansatz werden Lehren und Lernen als regelgeleitetes Han-
deln beschrieben. Aufbauend auf einer moglichst vollstindigen Aufgabenbeschreibung des
Lehrer*innenberufes, gilt es Kompetenzbereiche festzulegen, die notwendig sind, um den Be-
rufsalltag erfolgreich zu bewiltigen. Im Zuge der Professionalisierung gilt es daher die dafiir
notwendigen Kompetenzen zu identifizieren und zu vermitteln (vgl. Terhart 2011, 207; Lind-
meier, Lindmeier 2018, 268). Die berufsbezogenen Kompetenzen werden hierbei nicht allein
auf der Basis von Literatur festgelegt, sondern vielmehr deduktiv auf der Grundlage empirischer
Forschung analysiert. Dabei steht der empirisch nachzuweisende Beitrag der jeweiligen Hand-
lungskompetenzen der Lehrer*innen zum Lernerfolg der Schiiler*innen — dementsprechend die
Zielerreichung der Institution Schule — im Zentrum des Interesses (vgl. Terhart 2011, 207).
Diese analysierten Kompetenzen werden zumeist dominenspezifisch beschrieben. Eine Doma-
ne lasst sich weitestgehend mit dem Begriff Unterrichtsfach gleichsetzen. Dies passt zu dem
tiblichen Vorgehen in Schulen, Wissensbestinde fachbezogen, dementsprechend unterrichts-
fachspezifisch, zu vermitteln (vgl. Seifried, Ziegler 2009, 83).

Als theoretische Grundlage ist die Topologie von Wissensdominen nach Shulman (1986) am
verbreitetsten. Shulman differenziert professionelles Wissen von Lehrkriften allgemein in die
Bereiche des Fachwissens (Subject-Matter Content Knowledge), des fachdidaktischen Wissens
(Pedagogical Content Knowledge) und des Wissens iiber das Fachcurriculum (Curriculum
Knowledge). In spiteren Arbeiten erweitert er die Wissenstopologie um die Bereiche Psycho-
logie des Lernens (Knowledge of Learners), Organisationswissen (Knowledge of educational
Context) und um erzichungsphilosophisches, bildungstheoretisches sowie bildungshistorisches
Wissen (vgl. Shulman 1987). Durchgesetzt hat sich letztlich die Unterscheidung in allgemein-
pidagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen (vgl. Blémeke 2003; Helmke
2003; Lipowsky 2006). Diese Kompetenzfacetten wurden von einer Reihe von Autor*innen
weiter ausdifferenziert (vgl. u.a. Grossman 1995; Sherin 1996; Bromme 1997). Des Weiteren
sind die beiden Aspekte des Organisationswissens sowie des Beratungswissens (vgl. Shulman
1987; Bromme, Rambow 2001) fiir die vorliegende Arbeit und die Auseinandersetzung mit
institutionalisierten Wissensbestinden relevant.

Ausgehend von diesen Grundlagen, wurde im Projeke ,,Cognitive Activation in the Class-
room: The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Lear-
ning in Mathematics“ (,, Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathema-
tikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz*), kurz: COACTIV-Projeke,
ein Modell professioneller Kompetenzen entwickelt, das sich zum einen auf lehrerspezifische
Literatur zum professionellen Wissen (vgl. Suhlman 1986, 1987) bezicht, zum anderen je-
doch auch Erkenntnisse aus der professionellen Kompetenzdiagnostik (vgl. u.a. Weinert
2001) beriicksichtigt. Durch das Projekt COACTIV® wurden die professionellen Kompeten-
zen von Lehrer*innen des Fachs Mathematik auf ihren Einfluss auf die Lernentwicklung bei
der Schiiler*innenschaft hin untersucht (vgl. Baumert; Kunter 2006, 506; Kunter et al. 2011).
Ziel der Studie war es, individuelle Kompetenzen von Lehrkriften zu analysieren, die benotigt
werden, um die jeweiligen beruflichen Aufgaben erfolgreich bewiltigen zu kénnen (vgl. Bau-
mert, Kunter 2011b). Der Kompetenzbegriff wurde in diesem Zusammenhang als personliche

67 Die COACTIV-Studie steht mit der PISA-Studie 2003/2004 in Verbindung und nutzte beispielsweise die
Schiiler*innen und Lehrer*innendaten der PISA-Studie. Die COACTIV-Studic basiert auf dem Wirkungsmodell, das
professionelle Lehrerkompetenzen als Basis fiir einen qualititsvollen Unterricht definiert und wonach dieser qualitits-
volle Unterricht wiederum zu einem Lernfortschritt bei den Schiiler*innen fithrt (vgl. Bruckmeier, Krauss 2014, 257).
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Voraussetzung beschrieben, die nétig sei, um spezifische, situative Anforderungen erfolgreich
zu bewiltigen. Diese Kompetenzen seien grundsitzlich erlernbar (vgl. Weinert 2001; Klieme,
Leutner 2006). Ein enges Begriffsverstindnis beschreibt Kompetenzen als kognitive Fihigkei-
ten (vgl. Weinert 2001). Ein weites Verstindnis des Begriffs bezieht zusitzlich motivationale,
metakognitive und selbstregulative Merkmale mit ein, die als Voraussetzung fir die Bereit-
schaft zu handeln definiert werden (vgl. Weinert 2001; Conell, Sheridan, Gardner 2003). Auf
der Basis dieses Verstindnisses von Kompetenzen wurde ein Kompetenzmodell entwickelt,
das als Kern der Lehrer*innenprofessionalitit Professionswissen versteht (vgl. Baumert, Kunter
2011b). Des Weiteren spielen Uberzeugungen/Wertehaltungen/Ziele, motivationale Orientie-
rungen und selbstregulatorische Fihigkeiten eine Rolle (siche Abbildung 4: Das Kompetenz-
modell von COAKTIV).
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Abb. 4: Das Kompetenzmodell von COAKTIV (Baumert, Kunter 2011a, 32)

Im Sinne der COACTIV-Studie entsteht professionelles Handeln aus dem Zusammenspiel fol-

gender Komponenten:

o aus spezifischem Wissen, das sich aus Erfahrungen speist und daher prozessual anwichst,

o auseiner professionellen Wertehaltung, aus Uberzeugungen sowie subjektiven Theorien, Pri-
ferenzen und individuellen Zielen,

e aus der motivationalen Orientierung und

o aus professionellen Selbstregulationsfihigkeiten (vgl. Baumert, Kunter 2011a, 33).



Die vier beschriebenen Kompetenzaspekte setzen sich wiederum aus unterschiedlichen Kom-
petenzbereichen wie ,Fachwissen® oder ,Fachdidaktisches Wissen“ zusammen und kénnen in
Kompetenzfacetten ausdifferenziert werden. Diese werden durch konkrete Indikatoren pra-
zisiert, wie ,Tiefes Verstindnis der Schulmathematik® oder ,,Erklirungswissen®. Dementspre-
chend ist ein*e Lehrer*in professionell, wenn er*sie iiber weit entwickelte Kompetenzen aus den
verschiedenen Anforderungsbereichen verfiigt. Die situative Unsicherheit von Unterricht sollte
dennoch nicht aufler Acht gelassen werden. Die Tatigkeit von Lehrer*innen kann nicht voll-
stindig standardisiert werden oder mechanisch ablaufen (vgl. Terhart 2011, 207).
Kritiker*innen des kompetenztheoretischen Ansatzes bemingeln, dass trotz der Beriicksich-
tigung professioneller Kompetenzen als mehrdimensionales ,Zusammenspiel kognitiver und
motivational-selbstregulativer Merkmale® (Baumert, Kunter 2011a, 46) die motivationalen
Orientierungen, Fihigkeiten zur Selbstregulation sowie die Wertehaltungen nur ausschnitthaft
herausgearbeitet werden wiirden. Berufsethische Fragestellungen sowie normative Fragen der
Handlungsorientierung werden, laut den Kritiker*innen, gar nicht thematisiert. Beim didakei-
schen und unterrichtlichen Wissen tiberwogen hingegen die professionellen Kompetenzen der
Lehrkrifte (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 268).

Im Zuge der Diskussion um inklusive Schulentwicklung werden notwendige Kompetenzen
seitens der Lehrkrifte diskutiert. Einige Autor*innen thematisieren unter dem Stichwort der
Deprofessionalisierung den Verlust spezifischer Kompetenzen und Wissensbestinde, sollte es
zu einer einheitlichen inklusionspidagogischen Ausrichtungaller Lehrimter kommen. Das fun-
dierte Wissen des Studiums der Sonderpidagogik wiirde lediglich verkiirzt thematisiert werden
konnen (vgl. Motsch 2008). Vielmehr komme es darauf an zu analysieren, welches Wissen in
inklusiven Settings benétigt werde und durch wen dieses bereitgestellt werden konne.

Der kompetenztheoretische Ansatz wird derzeit durch die Bildungspolitik und in der For-
schungslandschaft favorisiert, um die Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Bildung
zu analysieren (vgl. u.a. Heinrich, Urban, Werning 2013a; Hillenbrand, Melzer, Hagen 2013)
oder empirisch zu erértern (vgl. u.a. Moser 2005; Liitje-Klose, Miller, Ziegler 2014; Moser,
Kropp 2015;). Moser et al. (2014) merken in diesem Zusammenhang jedoch kritisch an, dass es
nicht nur um die Frage nach Kompetenzen gehe, sondern auf die Verteilung und Verkniipfung
der Titigkeitsbereiche der unterschiedlichen Lehrer*innen in kooperativer Form sowie auf eine
gemeinsame Zielbestimmung ankomme (vgl. ebd., 156).

2.4.2 Der strukturtheoretische Ansatz

Aus der Perspektive des strukturtheoretischen Ansatzes stehen Lehrer*innen in ihrem Berufs-
alltag vor einem komplexen Biindel von Aufgaben, deren einzelne Elemente eine in sich wider-
spriichliche Strukeur aufweisen (vgl. Terhart 2011, 206). Durch die Rekonstruktion des Ein-
zelfalls wiirden diese pidagogischen Probleme sichtbar werden, die nicht durch regelgeleitetes
Vorgehen gelost werden konnten. Durch die Analyse wiirden spezifische Handlungsprobleme
und -logiken deutlich werden (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 271). Um die Strukturlogik des
pidagogischen Handelns zu beschreiben, bedarf es gemifl dem strukturtheoretischen Ansatz ei-
ner Rekonstruktion und weniger eines Merkmalskatalogs, der an der Oberfliche des empirisch

Beschreibbaren bleibe (vgl. ebd.).*®

68  Aus der Perspektive des strukeurtheoretischen Ansatzes stellt die kompetenztheoretische Herangehensweise zwar
cin meist erfolgreiches Modell dar, das jedoch die Komplexitit von Bildungsprozessen vercinfacht und dadurch die
Storanfilligkeit oder Einmaligkeit von Bildungsprozessen unberiicksichrigt lisst und daher der Erginzung bedarf
(vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 272).
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Die Wissenschaftler*innen des strukturtheoretisch argumentierenden Ansatzes beziehen sich
auf Oevermanns Theorien des professionellen Handelns (vgl. Oevermann 1996). Sein Modell
dersozialisatorischen Interaktion analysiert die Beziechungzwischen Therapeut*in und Patient*in
und stellt im Anschluss Verbindungen zum Geschehen im Klassenzimmer, dementsprechend
zum Lehrer*innenhandeln her. Oevermann beschreibt beispiclsweise die stellvertretende Deu-
tung zur Wiederherstellung beschidigter personaler Integritit als zentral im therapeutischen
Handeln und arbeitet Antinomien heraus: Auf der Grundlage cines Arbeitsbiindnisses, das auf
dem Leidensdruck der Patient*innen fuf$t, verpflichtet sich der*die Patient*in, sich an therapeu-
tische Grundregeln zu halten und sich zum Beispiel vorbehaltlos zu 6ffnen. Auf der anderen Sei-
te beschreibt Oevermann, wie der*die Therapeut*in den*die Patient*in ohne Einschrinkungen
akzeptiert und somit die Abstinenzregel, die zur analytischen Distanz verpflichtet, wiederum
auflést. Nihe und Distanz sowie wissenschaftliche Objektivitit und hermeneutisches Verstind-
nis stehen sich in unaufldsbarer Weise gegeniiber (vgl. ebd., 149 fF.).

»Auch Bildung kann als storungsanfillig und potentiell krisenanfilliger Prozess verstanden werden, der
cines Arbeitsbiindnisses bedarf, und in dem immer wieder — wenngleich in anderer Form als in der
Psychotherapie — die Notwendigkeit der stellvertretenden Krisenbearbeitung entsteht® (Lindmeier,
Lindmeier 2018, 272).

Innerhalb des strukturtheoretischen Ansatzes wird pidagogisches Handeln als widerspriich-

lich, riskant, unsicher in der Zielerreichung, durch ein zerbrechliches Arbeitsbiindnis zwischen

Lehrenden und Lernenden gekennzeichnet sowie mit Vermittlungsproblemen und weiteren

Antinomien behaftet verstanden (vgl. ebd., 271). Dabei lassen sich diese Antinomien nicht

dauerhaft [6sen. Vielmehr fithrt jede vermeintliche Lésung zu einem neuen Problem, was an

folgendem Beispiel deutlich wird: Mit dem Ziel, leistungsschwichere Schiiler*innen bestmog-
lich zu unterstiitzen, wird in den meisten inklusiven Schulen die Schiiler*innengruppe im Lern-
prozess enger begleitet als leistungsstarke Schiiler*innen. Durch diese spezielle Unterstiitzung
wird jedoch zugleich die vermeintliche Hilfebediirftigkeit und die Leistungsschwiche dieser

Schiiler*innengruppe betont. Die erbrachte Unterstiitzungsleistung wirke sich daher nicht nur

stirkend, sondern gleichzeitig abwertend und marginalisierend auf die leistungsschwachen

Schiiler*innen aus (vgl. Elseberg et al. 2016, 176 £.). Die Handlungsstruktur der Schule, so auch

der inklusiven Schule, unterliegt einer Reihe von Antinomien. Im Folgenden werden diese an-

hand von Beispielen erliutert. Helsper (2004) ordnet diese Antinomien den Grundproblemen
der Stellvertretung und des rollenformigen versus ganzheitlichen Handelns zu:

o Ungewissheitsantinomie (Vermittlungsversprechen versus Ungewissheit der Zielerrei-
chung): Durch die Lehrkraft wird zugesichert, dass sic*er die notwendigen Kompetenzen
besitzt, um die Vermittlung des angestrebten Wissens zu gewihrleisten. Eine Garantie hier-
fiar gibt es jedoch nicht. Die Mitwirkung der Lernenden ist dafiir notwendig, und unvor-
herschbare Krisensituationen kénnen den Lernprozess ebenfalls becinflussen (vgl. Helsper
2004, 73). Die Verantwortung bei einem Nichterlernen wird in der Praxis zumeist bei den
Schiiler*innen verortet. Sitzenbleiben oder ein Schulwechsel auf eine niedrigere Schulform
sind mégliche Konsequenzen (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 273). In ciner inklusiven
Schule gilt es, sich dieser Ungewissheitsantinomie ebenfalls zu stellen: Inwiefern kann die
Vermittlungszusage gehalten werden? Kritiker*innen sehen darin ein Argument fiir die
Unmaoglichkeit, Inklusion umzusetzen, und gleichzeitig fir die Notwendigkeit der Son-
derschule (vgl. ebd.). Die Ungewissheit der Zielerreichung in jedem Bildungsprozess gilt es
stattdessen zu diskutieren.



o Niheantinomie (Nihe versus Distanz): In der Regelschule wird zumeist ein der Rolle (zum Bei-
spiel Schiiler*innenrolle oder Lehrer*innenrolle) entsprechendes Handeln erwartet, und Reg-
lementierungen folgen auf die Nichteinhaltung der Rollenerwartungen. Gleichzeitig gibt es je-
doch Ausnahmesituationen, beispielsweise Konflikte, deren Losung einer Wahrnehmung der
ganzen Person und damit einer Form von Nihe bedarf (vgl. Helsper 2004, 77 £.). Im Vergleich
dazu wird in der sonderpidagogischen Arbeitssituation — was beispielsweise die individualisier-
te Arbeit oder die Pflege- und Assistenzsituation betrifft — eine grofSe Nihe beschrieben (vgl.
Lindmeier, Lindmeier 2018, 274). Fiir die inklusive Schulpraxis werden wiederum die Még-
lichkeit und Notwendigkeit einer flexibleren Nihe-Distanz-Struktur gefordert. Dabei bedarf
es jedoch einer Reflexion der Lehrer*innenrolle, um zu verhindern, dass die Pidagog*innen in
alten Gefiigen verhaften und der*die Regelschulpidagog*in Rollenhandeln und Distanz und
die Sonderpidagog*in ganzheitliches Handeln und Nihe tibernimmt (vgl. ebd.).

Liitje-Klose und Neumann (2018) erginzen die Antinomien um den Aspekt der Differenzie-

rung:

o Differenzierungsantinomie: Unter der Beriicksichtigung der Individualitdt der Schiiler*innen
besteht die Notwendigkeit, zwischen den verschiedenen Lernzugingen und Voraussetzungen
der Schiiler*innen zu differenzieren. Gleichzeitig erfordert die gesellschaftliche Organisation
von Schule jedoch einen gewissen Grad an Homogenisierung. Dies zeigt sich beispielsweise
an der Definition von Jahrgangsklassen oder festgelegten Zeitintervallen. Dies stellt ein Span-
nungsfeld dar, das im Zuge der inklusiven Schulentwicklung und einer bewussten Bertick-
sichtigung von Heterogenititsdimensionen deutlich wird (vgl. ebd., 134).

Damit aus den beschriebenen Antinomien Losungen resultierten und eine damit einhergehen-
de Professionalisierung stattfinden konne, bediirfe es, dem strukturtheoretischen Ansatz fol-
gend, einer gemeinsamen Fallrekonstruktion von Regel- und Sonderpidagog*innen. Des Weite-
ren gelte es, die Ungewissheit des Erfolgs von Lernsituationen, das Problem von Nihe, Distanz
und Vertrauen als grundsitzliches padagogisches Handlungsproblem anzuerkennen und nicht
als Argument fiir die mangelnde Umsetzbarkeit von Inklusion zu nutzen (vgl. Terhart 2011,
206; Lindmeier, Lindmeier 2018, 274).

2.4.3 Der berufsbiografische Ansatz

Der berufsbiografische Ansatz beschreibt die Entwicklung beruflicher Fihigkeiten als linger
andauernden Prozess. Dieser beginnt bereits wihrend der eigenen Schullaufbahn und bezieht
somit personliche Schiiler*innenerfahrung mit ein. Aufferdem wird die Entscheidung, den
Lehrer*innenberuf zu ergreifen, und damit die Berufsmotivation beriicksichtigt. Wihrend der
gesamten beruflichen Titigkeit entwickeln sich die beruflichen Fihigkeiten weiter (vgl. Terhart
2010a). Lehrer*innenprofessionalitit wird in diesem Zusammenhang stirker individualisiert,
kontextualisiert sowie lebensgeschichtlich-dynamisch dargestellt. Zentrale Themen des berufs-
biografischen Ansatzes sind daher beispiclsweise Weiterbildungserfahrungen, Karrieremuster,
kritische Lebensereignisse mit Folgen fiir die Berufstitigkeit oder Belastungserfahrungen und
Bewiltigungsstrategien (vgl. Terhart 2011, 208). Terhart (2001) zeigt durch seine berufsbiogra-
fische Forschung, dass ,,Lehrer im Laufe des gesamten Berufslebens Anderungen hinsichtlich
der Haltung zum Beruf, hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzung, hinsichtlich ihrer Selbstdeu-
tung etc. erfahren” (ebd., 60).

Lindmeier und Lindmeier (2018) beschreiben wiederum die Berufsausbildung, dementspre-
chend das Studium sowie die Berufseinstiegsphase als besonders wichtig und prignant fiir die
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Entwicklung beruflicher Fihigkeiten (vgl. ebd., 275). Berufliche Fihigkeiten werden im Zusam-
menhang dieses Ansatzes beispielsweise als Handlungsroutinen, dementsprechend Handlungs-
fihigkeiten im beruflichen Alltag, beschrieben. Neben dem Erlenen von Handlungsroutinen
kommt es jedoch auch darauf an, durch analytische und reflexive Fihigkeiten zu erkennen, wann
diese Routinen fiir die Bewiltigung des Berufsalltags nicht ausreichend sind. In diesem Fall wird
die Notwendigkeit einer vertieften Auseinandersetzung mit der Problemstellung beschrieben
und somit der Bedarf, neue Kompetenzen zu erlernen, sichtbar (vgl. ebd.).®

Der berufsbiografische Ansatz wurde bereits 1991 durch Terhart eingefiihrt. Im Anschluss an die
angelsichsische Forschung zur Lebensspanne wurde die Professionalitit des Lehrer*innenberufs
als kontinuierliches Entwicklungsprojeke dargestellt (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 275).
In einer quantitativ-empirischen Studie zur Berufsbiografie von Lehrer*innen wurde die Be-
deutung des gesamten Berufslebens, der Schulform sowie genderbezogener Aspekte heraus-
gearbeitet (vgl. Terhart et al. 1994). Kritik am berufsbiografischen Ansatz wird wegen eines
fehlenden Forschungsprogramms geduf8ert. Problematisch sei hierbei die empirische Erhebung
von Berufsbiografien, kombiniert mit normativen Vorstellungen von Erfolg oder der gelun-
genen Kompetenzentwicklung (vgl. Terhart 2011, 208). Selbst Terhart schloss keine weiteren
empirischen Studien in den Folgejahren an. Fiir seine Argumentation im Zusammenhang des
Lehrer*innenberufs und der Lehrer*innenbildung blieben die erarbeiteten Argumente jedoch
bestehen (vgl. Hericks, Stelmaszyk 2010, 232). Hericks und Stelmaszyk (2010) verorten viel-
mehr die Forschungsperspektiven des kompetenztheoretischen Ansatzes sowie des strukeurthe-
oretischen Ansatzes in der Forschung zum berufsbiografischen Ansatz (vgl. ebd., 234).

Fiir die Entwicklung einer inklusionsbezogenen pidagogischen Professionalitit wird der Um-
gang mit moglicherweise verinderten Handlungsanforderungen und dadurch generierten
Handlungsdispositionen von Lehrkriften als relevant konstatiert (vgl. Kogindr 2014). Der be-
rufsbiografische Ansatz mit der Beschreibung des anhaltenden Kompetenzerweiterungsprozes-
ses kann dabei als Analysefolie dienen.

Im Zuge der inklusiven Schulentwicklung werden des Weiteren die fiir die Berufswahl lei-
tenden Motive der Lehrer*innen mit dem Alltag in inklusiven Schulen verglichen. Bei Stu-
dierenden der Sonderpidagogik werden zumeist persdnliche Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderungen als ausschlaggebend fiir die Berufswahl dargestellt. Demgegeniiber wird
ein fachliches und allgemeines Interesse am Lehrer*innenberuf als handlungsleitendes Mo-
tiv bei Regelschulpidagog*innen herausgearbeitet (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 276).
Daran anschlieflend gilt es beispielsweise zu untersuchen, wie eine inklusionsorientierte
Lehrer*innenbildung aussehen kann und sich dadurch die jeweiligen Motive erweitern wiirden
(vgl. ebd.). Daneben gilt es, die Aufgaben der Sonderpidagog*innen in inklusiven Settings im
Vergleich zur Sonderschule zu thematisieren. Der Anteil der tatsichlichen Unterrichtsstunden
wird durch Aufgaben wie beispielsweise Beratung, Diagnostik oder Unterrichts- und Forderpla-
nung tiberlagert. Handlungsanforderungen verindern sich, und andere Kompetenzen werden
im Berufsalltag gefordert (vgl. ebd.). Ein weiteres Forschungsdesiderat aus dem berufsbiografi-

69  An dieser Stelle wird die starke Affinitit des berufsbiografischen Ansatzes zum kompetenztheoretischen Ansatz
deutlich. Expertise zu entwickeln, stcht im Mittelpunke (vgl. Terhart 2011, 208). Des Weiteren ist der berufsbio-
grafische Ansatz anschlussfihig an die Forschungen zum Experten-Paradigma. Expert*innenschaft im Zusammen-
hang mit dem Lehrer*innenberuf beschreibt hierbei eine berufsbezogene Wissensbasis, die es den Lehrer*innen
erméglicht, in komplexen Situationen mehr relevante Merkmale festzuhalten und entsprechend darauf zu reagie-
ren, als es beispielsweise Laien méglich wire. Im Verlauf der beruflichen Situation, dementsprechend beispiclsweise
durch Ubung und Erfahrung, entwickelt sich die beschriebene bereichsbezogene Wissensbasis (vgl. Krauss 2011).



schen Ansatz stellt die Betrachtung des grundsitzlichen Umgangs der Lehrkrifte mit den Ver-
inderungen im inklusiven Schulentwicklungsprozess dar. Berufsbiografische Entwicklungen
von Lehrkriften zu rekonstruieren, die die Verinderungen erfolgreich durchlaufen haben, im
Vergleich zu Lehrer*innen, die sich dem inklusiven Schulentwicklungsprozess verweigern, steht
beispielsweise noch aus (vgl. ebd.).

Die drei dargestellten Professionalisierungsansitze zum Lehrer*innenberuf setzen unter-
schiedliche Akzente und analysieren mit verschiedenen begrifflichen sowie methodischen
Mitteln. Gleichzeitig iiberschneiden sich beispielsweise die verschiedenen Auffassungen von
Lehrer*innenprofessionalitit oder bearbeiteter Themen (vgl. Terhart 2011, 209).” In der Fach-
wissenschaft werden die Ansitze teilweise als Antagonisten oder Konkurrenten dargestellt (vgl.
Baumert, Kunter 2006). Dennoch liefert jeder dieser Ansitze — ohne die Differenzen negieren
zu wollen — Erkenntnisse, die sich teilweise sogar wechselseitig erginzen (vgl. Terhart 2011,
209). Bei der Analyse und Diskussion der empirischen Ergebnisse der vorliegenden Forschungs-
arbeit werden daher alle drei Professionalisierungsansitze als Erklirungsfolien herangezogen.

2.5 Zwischenfazit

In diesem Kapitel konnte ein theoretischer Uberblick iiber die Organisationsentwicklungs-
theorie, das Konzept der OE und in der Konkretisierung tiber Schulentwicklung als OE sowie
tiber Inklusion als Schulentwicklungsaufgabe gegeben werden. Hierbei wurden der Aspeke der
Professionalisierung als Bestandteil der Schulentwicklung vertieft und die Grundsitze des kom-
petenztheoretischen, strukturtheoretischen sowie berufsbiografischen Ansatzes unter inklusi-
onspiadagogischen Gesichtspunkten analysiert. Im Zwischenfazit wird nun auf die forschungs-
leitenden Fragen des ersten Kapitels eingegangen.

Ein Interessenbereich betrifft die Frage nach der Notwendigkeit eines gemeinsamen Inklusions-
verstindnisses sowie nach Qualititsdimensionen der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts.
Eine Hintergrundfolie der Arbeit ist das Wissen dariiber, dass intentionale Steuerung nur
bedingt Einfluss auf die Sinnstiftungsprozesse innerhalb der Einzelschule hat. Fir die vorlie-
gende Arbeit richtungsleitend ist das Wissen dariiber, dass Organisationen ein geringes Ent-
wicklungspotenzial haben. Dennoch kénnen sie nicht als geschlossene Systeme beschrieben
werden. Organisationen werden von den Anforderungen der Umwelt beeinflusst. Die Auf-
forderung, Inklusion umzusetzen, ist beispielhaft zu nennen. Das Konzept der OE konkreti-
siert die Herausforderungen fiir die Organisation und ihre Mitglieder, anpassungsfahig und
daher lernfihig gegeniiber Umwelteinfliissen zu sein. Dabei liegt der Schwerpunkt darauf, die
Organisation von innen heraus weiterzuentwickeln und in die systemeigenen Kommunikati-
onen und Sinnverstandigungen aufzunchmen. Ausschlaggebend fiir den Erfolg ist hierbei der
Lernprozess der Mitglieder der Organisation. Dem zugrunde liegt zum einen die Erkenntnis,
dass sich Organisationen nicht verindern konnen, wenn sich das Verhalten ihrer Mitglieder
nicht wandelt, zum anderen wird ein individueller Wandel der Mitglieder erfolglos bleiben,
wenn sich die Rahmenbedingungen nicht mitentwickeln (vgl. Rolff 2007, 14). Ob ein Orga-
nisationsentwicklungsprozess akzeptiert und gelingt, hingt beispiclsweise von Faktoren wie
der Vertraulichkeit, der Transparenz des Vorhabens und der Mitgestaltungsmoglichkeiten, der
Neutralitit der beratenden Person, des Leitungshandelns, der Ressourcensicherung und der
Prozessstrukturierung ab (vgl. Schanne 2009; Schiersmann, Thiel 2014). Des Weiteren gilt es,

70  An dieser Stelle sei angemerke, dass alle drei Ansitze letztlich auch mit normativ geprigten Vorstellungen, beispiels-
weise von ciner weniger gelungenen oder mehr entwickelten Professionalitit, operieren (vgl. Terhart 2011, 216).

61



62

die Mitglieder der Organisation im Besonderen anzusprechen. Das Verinderungsvorhaben
muss aus deren Perspektive als sinnvoll eingeschitzt werden und anschlussfihig an die per-
sonlichen Zielvorstellungen und Interpretationsmuster sein (vgl. Schiersmann, Thiele 2014,
86). Widerstinde gegeniiber dem Verinderungsvorhaben sind ernst zu nehmen. Den System-
zusammenhang gilt es ebenso im Zusammenhang mit dem Aspekt der Schulentwicklung zu
beriicksichtigen. So wird in der vorliegenden Arbeit das Drei-Wege-Modell padagogischer
Schulentwicklung als Hintergrundfolie genutzt.

Zusammenfassend kann daher die Notwendigkeit cines gemeinsamen Schulentwicklungs-
prozesses betont werden. Eine Entwicklung mit Aushandlungsprozessen, dem Ernstnehmen
von Widerstinden und mit Transparenz ist notwendig. Die Organisation Schule mit ihren
Akteur*innen sollte gemeinsam Qualititsstandards erarbeiten und Rahmenbedingungen fiir
die Umsetzung festhalten.

Eine weitere Leitfrage richtet sich an verinderte Kompetenzanforderungen und den Umgang
mit den neuen Berufsanforderungen.

Die Rolle der Lehrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess wurde theoretisch expli-
ziert und die dadurch entstehenden Herausforderungen unter professionalisierungstheoreti-
schen Aspekten diskutiert. Ohne die Differenzen des kompetenztheoretischen, strukturtheo-
retischen und berufsbiografischen Ansatzes negieren zu wollen, werden bei der vorliegenden
Forschungsarbeit alle drei Professionalisierungsansitze als Erklirungsfolien herangezogen.
Zum Verhiltnis von Profession und Organisation konnte auflerdem eine kritische Debatte auf-
gezeigt werden. Professionen entwickeln sich berufsbiographisch mit einem hohen Anspruch
an berufliche Autonomie. Dem gegeniiber bilden Organisationen Zwinge aus, in denen das
Handeln beschrinkt wird.

Im nun folgenden Kapitel wird der Forschungsstand zu den untersuchungsleitenden Aspek-
ten der Schulentwicklung in Richtung Inklusion mit der Schwerpunktsetzung auf der Rolle der
Lehrer*innen dargestellt.



3 Forschung zur Schulentwicklung Richtung Inklusion

Im anschlieenden Kapitel wird der Forschungsstand zu den Themen der Schulentwicklung
in Richtung inklusiver Schule und der tatsichlichen Umsetzungspraxis ausgefithrt. Dabei geht
die Darstellung erneut von einer generellen Betrachtung aus, hin zur Rolle der Lehrer*innen im
inklusiven Schulentwicklungsprozess. Die theoretisch dargestellten Aspekte 1.3 Inklusion als
Anspruch an Lebrkrifte sowie 2.3 Die Rolle der Lebrer*innen im inklusiven Schulentwicklungs-
prozess dienen dabei als Orientierungsrahmen. Das bedeutet, dass ausgehend von den theore-
tisch explizierten Inhalten, empirische Befunde dargestellt werden.

3.1 Schulentwicklung in Richtung inklusive Schule

Trotz der Kontroverse zur Umsetzung von Inklusion in Schulen besteht grofitenteils Konsens
dariiber, dass Inklusion ein ,Auftrag fiir Schulentwicklungsprozesse® (Seitz, Scheidt 2012,
0.S.) ist. Fiir den deutschsprachigen Raum ist eine Metaanalyse fiir den Bereich der inklusiven
Schulentwicklung nicht méglich, da kaum abgeschlossene Forschungsberichte existieren und
die meisten inklusiven Schulentwicklungsprozesse in der Praxis noch realisiert werden miissen
(vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013, 93). Auf der Grundlage der Studien von Feyerer (2007),
Soukup-Altrichter (2007), Steinert et al. (2010), Alerichter et al. (2011), Feyerer (2011b) und
Prammer-Semmler, Prammer (2012) lassen sich jedoch die vier Aspekte Schulkultur, Leitung
und Mitbestimmung, Struktur und Praktiken sowie Unterstiitzung durch Bildungspolitik und
-verwaltung herausarbeiten, die inklusive Schulentwicklungsprozesse auszeichnen.

Schulkultur

Die Schulkultur wird als eine Gelingensbedingung fiir einen inklusiven Schulentwicklungs-
prozess beschrieben (vgl. Soukup-Alerichter 2007; Steinert et al. 2010; Altrichter et al. 2011).
Diese wird beispielsweise sichtbar, indem Unterschiedlichkeit anerkannt und wertgeschatzt
wird, ein Bildungsangebot fiir alle Schiiler*innen auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau
existiert, Lehrer*innen untereinander, aber auch mit Schiiler*innen kooperieren und indem die
Erzichungsberechtigten einbezogen werden (Vgl. Heinrich, Urban, Werning 2011, 92). Pram-
mer-Semmler und Prammer (2012) betonen in der Auscinandersetzung mit einer inklusiven
Schulkultur den Aspeke der heterogenen Lerngruppen. Ein inklusives Arbeiten lisst sich nur
in leistungsheterogenen Schulklassen realisieren: ,dass gemeinsames Lernen und Erleben nur
initiiert und weiterentwickelt werden kann, wenn ein geteilter Raum zwischen Verschiedenen

geschaffen ist” (ebd., 0.S.).

Leitung und Mitbestimmung

Die besondere Rolle der Schulleitung im inklusiven Schulentwicklungsprozess wird in unter-
schiedlichen Forschungsarbeiten betont. Betont wird, zu dieser Rolle gehore, sich zu inklusiven
Prinzipien zu bekennen sowie die Umsetzung dieser einzufordern und das Kollegium im Schul-
entwicklungsprozess zu unterstiitzen und zu begleiten (vgl. Feyerer 2011b; Heinrich, Urban,
Werning 2011, 92). Des Weiteren wird in diesem Zusammenhang auch die Rolle der Schul-
leitungsperson betont, um das Kollegium fiir den inklusiven Schulentwicklungsprozess zu be-
geistern, Widerstinden und Angsten zu begegnen sowie alle Beteiligten miteinzubeziehen (vgl.
ebd., 123). In der Praxis finden sich unterschiedliche Beteiligungsméglichkeiten fiir das Kolle-
gium bei der Umsetzung und Planung des inklusiven Unterrichts. Einige Lehrer*innen haben
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zum Beispiel die Méglichkeit, bei der Klassenzusammensetzung, was beispielsweise die Gesamt-
schiilerzahl oder das Geschlechterverhilenis angeht, mitzuentscheiden (vgl. Feyerer 2007, 125).

Strukturen und Praktiken

Inklusiv arbeitende Schulen weisen keine cinheitlichen Strukturen und Praktiken, beispiels-
weise einer Unterrichtsgestaltung, auf. Der Zusammenarbeit von Regel- sowie Forderschul-
pidagog*innen wird jedoch iibergreifend eine grofie Bedeutung zugesprochen (vgl. Heinrich,
Urban, Werning 2011, 92£). In der Praxis verliuft diese Zusammenarbeit unterschiedlich.
Dabei wird zumeist keine gleichberechtigte Zusammenarbeit umgesetzt, die es beispielsweise
ermoglichen wiirde, unterschiedliche Kompetenzen zur gemeinsamen Forderung aller Kinder
zu nutzen. Vielmehr wird die Arbeit zumeist arbeitsteilig realisiert (vgl. Altrichter et al. 2011,
115). Eine Rollenklirung auf der Basis der bereits gesammelten Berufserfahrung, beispielswei-
se als Klassenleitung, wird von einigen Autor*innen als notwendig herausgearbeitet (Feyerer
2007, 111 £; Alerichter et al. 2011, 115). Die Unterrichtspraxis in inklusiv arbeitenden Schulen
kann ferner nicht als einheitlich beschrieben werden. Flexible und weniger segregierende Unter-
richtsformen sowie Flexibilitit der Lehrpline, Individualisierung, Differenzierung und gemein-
schaftliche Arbeitsformen werden jedoch bevorzugt (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2011, 92).

Unterstiitzung durch Bildungspolitik und -verwaltung

Inklusive Schulen zu entwickeln, wird durch eine inklusionsférderliche und unterstiitzende
Bildungspolitik sowie Schulverwaltung erleichtert (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2011, 92).
In welcher Form Deutschland dies realisieren will, ist bislang noch nicht absehbar. Heinrich
(2007) beschreibt mégliche Konflikte auf der Basis der politischen Verortung der Inklusi-
onsbewegung. Die Forderung, Inklusion umzusetzen, kommt per se nicht aus dem Lager der
Lehrer*innen. Wenn Inklusion als Top-down-Verordnung umgesetzt werden solle und Beden-
ken und Fragen der Lehrer*innen nicht ernst genommen werden wiirden, sei der Ausgang der
Vorhaben unsicher (vgl. Altrichter et al. 2011, 107). Die Umsetzungspraxis in Schulen ohne
Top-down-Verordnung verlaufe jedoch nicht zwangsliufig unproblematisch. So hitten in der
Praxis auch Situationen beobachtet werden konnen, in denen beispielsweise die Euphorie des
Kollegiums fiir den inklusiven Schulentwicklungsprozess kritische Stimmen tiberdeckt und dies
wiederum zu Problemen im Umsetzungsprozess gefithre habe (vgl. ebd., 108).

Internationale Forschungsergebnisse zeigen, dass es nicht den einen Weg zur inklusiven Schule gibt.
Vielmehrt geht es um Verinderungen auf verschiedenen Ebenen, beispielsweise der Schulkultur,
des Unterrichts oder der Professionalitit der Lehrkrifte (vgl. u.a. Dyson 2010; Arndt, Werning
2016b). Die Kooperation zwischen Professionellen gilt zudem als ein wesentliches Merkmal in-
klusiver Schulen (vgl. u.a. Dyson 2010; Liitje-Klose, Urban 2014). Konkret wird in empirischen
Arbeiten die Zusammenarbeit von Regelschullehrkriften und Sonderpadagoginnen im Unterricht
untersucht und als eine Voraussetzung fiir inklusives Arbeiten diskutiert (vgl. u.a. Friend, Cook,
Hurley-Chamberlain, Shamberger 2010; Liitje-Klose, Urban 2014; Moser, Kropp 2015). Die An-
forderungen, die diese Kooperationen mit sich bringen, sowie die Konsequenzen fiir die Rolle der
Lehrer*innen spielen wiederum eine Rolle in der Diskussion um Professionalisierung von Regel-
und Sonderpidagog*innen (vgl. u.a. Heinrich, Urban, Werning 2013b). Ergebnisse empirische For-
schungsarbeiten stellen die Kooperation zum einen als die Lésung auf die veranderten Praxisansprii-
che dar (vgl. Jacobs 2005, 97), zum anderen jedoch auch als Herausforderung im Unterrichtsalltag
(vgl. Trumpa 2015, 276). Des Weiteren zeigen Studien, dass die Rollenverteilung innerhalb des
gemeinsamen Unterrichts zumeist so gestaltet ist, dass die Regelschullehrkraft den Unterricht leitet
und die Sonderschullehrkraft unterstiitzt (vgl. u.a. Scruggs, Mastropieri, McDufhie 2007; Friend et



al. 2010; Arnde, Werning 2013). Die Rollen werden im Zuge der Identititsbestimmungen daher
im Spannungsfeld von Professionalisierung und Deprofessionalisierung diskutiert (vgl. Heinrich,
Arndt, Werning 2014). Die Rolle und Expertise der Sonderpidagog*innen werden im Zuge der
inklusiven Schulentwicklung kontrovers diskutiert (vgl. Liitje-Klose, Neumann 2015).

Den Aspekt der Professionalisierung durch Kooperation thematisiert unter anderem eine
Fallstudie von Rytivaara und Kershner (2012). Hierbei wird die Bedingung der gemeinsa-
men Kooperation — auch iiber den ecigentlichen Unterricht hinaus — als Grundlage fiir eine
Professionalisierung herausgearbeitet (vgl. ebd.). Wiederum andere Studien belegen, dass diese
erweiterte Kooperation in den meisten Fillen nicht moglich ist (vgl. u.a. Scruggs, Mastropi-
eri, McDuffie 2007; Friend et al, 2010; Arndt, Werning 2013). Arndt und Werning (2013)
fithren zudem forderliche und hinderliche Bedingungen fiir die Kooperation von Lehrkriften
auf und sprechen sich gegen die Kritik, ,Lehrkrifte seien eben kooperationsresistent” (ebd.,
27), aus. Die Autor*innen plidieren auflerdem gegen das ,Einfliegen” (ebd. 2016a, 165) von
Sonderpidagog*innen und fordern stattdessen, Sonderpidagog*innen als Teil des Kollegiums
zu integrieren. Auf der Basis ihrer Studie zur unterrichtsbezogenen Kooperation von Regel-
schul- und Sonderschullehrkriften kommen sie zu dem Schluss, dass die Qualitit inklusiven
Unterrichts steige, wenn alle Lehrkrifte kontinuierlich fiir alle Kinder Verantwortung tiber-
nihmen und nicht Sonderpidagog*innen stundenweise fiir unterschiedliche Schulen eingeteilt
werden wiirden oder nur fiir die Gruppe der Kinder mit sonderpidagogischen Forderbedarf
zustindig seien (vgl. ebd., 165f.). Die Autor*innen schliefen mit der Erkenntnis, dass unter-
richtsbezogene Kooperation im Zusammenhang mit inklusiver Schulentwicklung nicht voraus-
setzungslos sei, sondern eine Frage der Professionalisierung darstelle (vgl. ebd., 170).

Feuser (2013) betont in diesem Zusammenhang, dass Inklusion nicht als Spezialisierung der
Lehrkrifte verstanden werden diirfe, sondern als Wertehaltung bei allen Lehrkriften, die in der
Anerkennung der Einzigartigkeit aller Menschen sichtbar werden miisse (vgl. ebd., 7). Andere
Umsetzungsstrategien beschreiben dahingegen eine Professionalisierung in Richtung Inklusion
als Add-on zu den bestehenden Konzepten der Lehrer*innenbildung (vgl. Badstieber, Amrhein
2015, 178). In der Praxis verweisen Studien darauf, dass es keine grundsitzliche inhaltliche Neu-
ausrichtung der Lehrer*innenausbildung — wie von Feuser gefordert — gegeben habe, sondern
sonderpidagogisches Wissen innerhalb der bestehenden Konzepte hinzugefiigt worden sei (vgl.
Amrhein 2011b; Amrhein, Badstieber 2013). In keinem Bundesland werde der Bedarf an Bera-
tung, Moderation oder Unterstiitzung im Zusammenhang schulischer Inklusion gedeckt (vgl.
Amrhein, Badstieber 2013, 17).

Eine Analyse notwendiger Bedingungen fiir eine Professionalisierung des Lehrer*innenhandelns
in und durch Schulentwicklung zeigt zahlreiche Voraussetzungen fiir solche Prozesse auf (vgl.
Herzmann 2001). Eine erweiterte Autonomisierung der Einzelschule reiche nicht aus, um Pro-
fessionalisierungspotentiale auszuschépfen, solange die grundsitzlichen Rahmenbedingungen
der Lehrer*innenarbeit bestehen blieben (vgl. Altrichten 2000; Bastian, Helsper 2000).
Tatsichliche Bemithungen zur Professionalisierung fiir Inklusion werden als diffus beschrieben,
was beispielsweise die Strukturen und die jeweiligen Inhalte der Fort- und Weiterbildungen be-

trifft (vgl. Walm, Wittek 2012, 39).!

71 Wissenschaftlich fundierte Projekte zur Qualifizierung von Lehrer*innen der Regelschule oder sonderpidagogi-
schen Lehrkriften werden akeuell lediglich von Mecklenburg-Vorpommern (wiss. Leitung: Prof. Dr. B. Hartke,
seit 2010), Nordrhein-Westfalen (wiss. Leitung: Prof. Dr. T. Hennemann, Dr. K. Fitting-Dahlmann, Prof. Dr. C.
Hillenbrand, seit 2011) sowie Niedersachsen (wiss. Leitung: Prof. Dr. C. Hillenbrand, seit 2011) durchgefiihre
(vgl. Hillenbrand, Melzer, Hagen 2013, 39).
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3.2 Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess in Richtung inklusiver Schule

Im folgenden Abschnitt geht es darum zu analysieren, welche Griinde Lehrer*innen dafiir an-
geben, die im Verlauf der beruflichen Sozialisation erworbenen Routinen zu hinterfragen sowie
den eigenen Unterricht oder sich selbst zu verindern. Die Thesen ,,Schulentwicklung bringt
neue Funktionsbilder im Lehrerberuf hervor® (Bastian, Combe, Reh 2002, 431) und ,,Schulent-
wicklung verindert den Lehrerberuf“ (Heinrich, Altrichter 2008, 218) oder ein beschriebener
wDruck’ auf die traditionelle Verfasstheit der Lehrerrolle® (Altrichter 2000, 149) verdeutlichen,
dass es bei diesen Verinderungen nicht um Nebensichlichkeiten geht, sondern mit diesen Ver-
dnderungen eine neue Ausrichtung des gesamten Berufs und somit der Berufsidentitit verbun-
den ist (vgl. Liitje-Klose, Neumann 2018, 137). Hinzu kommt, so Badstieber, Amrhein (2016),
dass die Lehrkrifte im Rahmen ihrer Erstausbildung nicht auf die verinderten Anforderungen
vorbereitet wurden (vgl. ebd., 175).

Oftmals wird Lehrer*innen eine geringe Verdnderungsbereitschaft und damit ein Festhalten an,
auch als negativ empfundenen, jedoch bekannten, Routinen unterstellt (vgl. Bastian, Combe,
Reh 2002, 421). In der empirischen Forschung finden sich dazu differenzierte Befunde: Je nach
Schulart beschreiben Lehrkrifte selbst, durchaus fiir Neuerungen bereit zu sein. Mit zunehmen-
dem Berufsalter sinke diese Bereitschaft jedoch (vgl. Terhart et al. 1994, 92£.). Amerikanische und
schwedische Forschungen differenzieren zwischen der eher theoretischen Zustimmung zu Neue-
rungen und der tatsichlichen Umsetzung, was beispielsweise eine Verdnderung des eigenen Unter-
richts bedeuten wiirde (vgl. Dalin 1999, 314-317). Unter Beriicksichtigung dieser Erkenntnis gilt
es, Forschungsergebnisse dahin gehend zu hinterfragen, ob Aussagen zur tatsichlichen Verinde-
rungspraxis getitigt werden oder die grundsitzliche Bereitschaft untersucht wurde.

In internationalen und nationalen Forschungsarbeiten werden Widerstinde gegeniiber Verin-
derungen von Lehrer*innen thematisiert. Diese Widerstinde werden unterschiedlichen Ebenen
und Vorhaben innerhalb der Schulreform zugeordnet, beispielsweise einer Schulentwicklungs-
beratung oder kollegialen Fortbildungen (vgl. u.a. Rolff et al. 1988, 170 ff; Carle 2000, 407 ff.).
Zcitliche Belastungen und fehlende Informationen iiber das Verinderungsvorhaben werden als
exemplarische Griinde fiir die Widerstinde aufgefiihrt (vgl. Bastian, Combe, Reh 2002, 421).
Sogenannte Schlisselerlebnisse in der beruflichen Biografie von Lehrer*innen werden in einer
biografisch-rekonstruktiven Studie als bedeutsam fur die Verinderungsbereitschaft aufgefiihre
(vgl. u.a. Holtappels 1997; Schonknecht 1997). Andere Autor*innen beschreiben diese Er-
fahrungen auch als kritische Erlebnisse, die eine Veranderung oder zumindest einen Impuls in
Richtung Verinderung giben. Diese Erlebnisse wiirden des Weiteren als belastend eingestuft
werden. Bekannte Routinen geniigten nicht, um den Anforderungen in diesen Situationen ge-
recht zu werden. Ein Druck, etwas Neues auszuprobieren, entstehe (vgl. Holtappels 1997, 26).
Schonknecht (1997) thematisiert in ihrer Arbeit drei unterschiedliche Lernstrategien, die inno-
vative Prozesse befordern. Bei der ersten Strategie stehen die Bediirfnisse und die Erreichbarkeit
der Schiiler*innen im Mittelpunke. ,,Ich und die Kinder” (ebd., 234) beschreibt die Herange-
hensweise bei diesem Ansatzpunkt (vgl. ebd.). Die zweite Lernstrategie beschreibt das Vorge-
hen, wenn an der Schule wenig Kooperation zwischen den Lehrkriften méglich ist sowie ein
Klima des Bewahrens und wenig Innovationsbereitschaft vorhanden sind. ,Den eigenen Weg
gehen® (ebd., 235) steht fiir die individuelle Entwicklungsbereitschaft einzelner Lehrkrifte (vgl.
ebd.). Die dritte Lernstrategie erfordert eine hohe Reflexionsbereitschaft von den Lehrer*innen.
»Erfahrungen machen und reflektieren” (ebd.) beschreibt den Verinderungsprozess. Die
Lehrer*innen beschreiben sich selbst als Lernende, die stets bemiiht sind, sich weiterzuentwi-

ckeln und iiber ihr Handeln nachzudenken (vgl. ebd.).



Carle (1995) kommt in ihrer Studie zu der Erkenntnis, dass Lehrer*innen einen Verinderungs-
druck wahrnehmen, ,wenn Erzichungs- und Lernschwierigkeiten uniibersehbar werden, die
gewiinschte Wirkung des Gelehrten auf die Schiiler also offensichtlich gestért ist“ (ebd., 197).
Der Antrieb zu einer Verinderungsbereitschaft wird auch als permanenter Wunsch, die eigene
Arbeit zu optimieren, beschrieben. AufSerdem nennt sie die kooperative Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrer*innen als Bedingung fiir Weiterentwicklung (vgl. Carle 2000, 371).
Schulentwicklung wird fiir Lehrkrifte interessant, wenn sie sich dadurch eine Verbesserung ih-
res Unterrichts und ihrer pidagogischen Arbeit erhoffen. Von vielen Lehrkriften wird es als
belastend empfunden, dass der herkommliche Unterricht eine groffe Masse an Schiiler*innen
nicht mehr erreicht. Griinde hierfiir werden sowohl in der verinderten Schiiler*innenschaft als
auch in der fehlenden Orientierung an den Schiiler*innen geschen. Diese Erfahrungen konnen
zu einer Verinderungsbereitschaft fithren (vgl. Bastian, Come, Reh 2002, 423).

Im Folgenden werden einige Studien, die die Rolle der Lehrer*innen im inklusiven Schulent-
wicklungsprozess thematisieren und daher besonders relevant fiir die Forschungsarbeit sind,
niher beschrieben.

3.2.1 Einstellungen zur schulischen Integration von Lehrer*innen

Die Studie von Dumke, Krieger, Schifer (1989) hat zum Ziel, ,cine méglichst umfassende

Deskription der Einstellung von Lehrern zur Integration® (ebd., 83) herauszuarbeiten sowie

»Determinanten der Bereitschaft von Lehrern zur Integration® (ebd.) zu erheben.” Folgende,

fur die vorliegende Forschungsarbeit relevante Ergebnisse wurden analysiert:

— Die Integration von Schiiler*innen mit Behinderungen bringt Vorteile fiir die Schiiler*in-
nenschaft ohne Behinderung. Vorsichtige Aussagen werden jedoch zu den Vorteilen fiir
Schiiler*innen mit Behinderungen formuliert (vgl. ebd., 98).

- Die Methoden des gemeinsamen Unterrichts sind fiir Schiiler*innen mit Behinderung glei-
chermaflen geeignet wie fiir Schiiler*innen ohne Behinderungen (vgl. ebd.).

— Lehrer*innen beschreiben die geringe Zeit, die ihnen fiir die gemeinsame Beschulung zur
Verfgung steht, als problematisch. Teilweise hitte dies negative Auswirkungen auf die For-
derung der Schiiler*innen ohne Behinderungen (vgl. ebd.).

— Der Aussage, dass Schiiler*innen mit Behinderungen in Sonderschulen am besten gefordert
werden wiirden, stimmen die Lehrer*innen zu (vgl. ebd.).

- Die cigene unzureichende Qualifikation wird als Schwierigkeit bei der Unterrichtung von
Schiiler*innen mit Behinderungen thematisiert (vgl. ebd.).

- Die Auswirkungen auf das Selbsterleben, dementsprechend die Erfahrung, die Auflenseiter-
rolle zu besetzen, wird von den Lehrer*innen als Problem fiir Schiiler*innen mit Behinderun-
gen im Zuge der Integration benannt. Eine mogliche Gefahr der Unterforderung oder Ablen-
kung wird aufsciten der Schiiler*innenschaft ohne Behinderung thematisiert (vgl. ebd., 98 £).

— 50 % der befragten Lehrer*innen” sprachen ihre Bereitschaft dafiir aus, in einer integrativen
Klasse zu unterrichten. Zwei Drittel bis zu drei Viertel dieser Lehrer*innen kénnen sich des
Weiteren vorstellen, in einem Zwei-Lehrer*innen-System zu unterrichten (Vgl. ebd., 100).

— Regelschullehrer*innen schitzen ihre eigene Fachkompetenz und ihre Erfahrungen als zu
gering fiir den gemeinsamen Unterricht ein. Diese Einschitzung ist anschlussfihig zu den

Aussagen der Sonderpidagog*innen iiber die Regelpidagog*innen (vgl. ebd., 102).

72 Die Studie basiert auf 1029 Datensitzen, bestehend aus Befragungen von Lehrer*innen aus Settings des Gemein-
samen Unterrichts oder der Regelschule (vgl. Dumke, Krieger, Schifer 1989, 89).

73 Bei den befragten Grundschullehrer*innen signalisierte nur ein Drittel seine Bereitschaft, in einer integrativen
Klasse zu unterrichten (vgl. Dumke, Krieger, Schifer 1989, 100).
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- Die Bereitschaft, eine*n Schiiler*in mit Behinderungen™ in ihrer Klasse zu unterrichten, signali-
sieren zwei Drittel der befragten Lehrerinnen (80 % der Gymnasiallehrer*innen) (vgl. ebd., 103).

- Folgende verinderte Rahmenbedingungen werden im Zuge der integrativen Beschulungen
von Lehrer*innen gefordert: ,Reduzierung der Klassenstirke (33 %), zusitzliche Medien
(22 %), Sonderpidagog*innen in der Regelschule (20 %), therapeutische Betreuung (14 %),
Fortbildungsmafinahmen (11 %) (ebd., 106).

- Die Méglichkeit, Schiiler*innen ohne Behinderungen und Schiiler*innen mit kérperlichen
Becintrichtigungen, Sprach-, Seh- oder Horbeeintrichtigung zeitgleich zu unterrichten,
wird angenommen (vgl. ebd., 107).

- Die integrative Beschulung von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten wird von 70 % der
Lehrer*innen als umsetzbar beschrieben. Die Integration von Schiiler*innen mit geistiger Be-
hinderung schitzen 72 % als nicht méglich ein (vgl. ebd., 108).

Zusammenfassend stellt die Studie folgende Faktoren fiir die Bereitschaft der Lehrer*innen, in
integrativen Settings zu arbeiten, heraus: die Einstellung zur Integration, die Akzeptanz von
Schiiler*innen mit Behinderungen, die Art und Schwere der jeweiligen Behinderungen (vgl.
ebd., 120). Demgegeniiber spielt die Selbstwahrnehmung der Lehrer*innen eine untergeord-
nete Rolle (vgl. ebd.). Positive Erfahrungen bei der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit
und ohne Behinderungen wirken sich wiederum auf die Einstellung der Lehrer*innen und so-
mit auf eine Befiirwortung der Integration aus (vgl. ebd., 127).

Etliche weitere Autor*innen beforschen Einstellungen von Lehrer*innen zur schulischen In-
tegration von Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf. Sie betonen
den Zusammenhang ciner funktionierenden Integration mit der Einstellung der beteiligten
Lehrer*innenschaft (vgl. u.a. Bless 1995; Feuser 2005; Eberwein, Knauer 2009). Dabei wird die
Einstellung zur Integration je nach Art und Schwere der Behinderungen der Schiiler*innen he-
rausgearbeitet. Die Integration von Schiiler*innen mit einer geistigen oder mehrfachen Behin-
derung in die Regelschule wird beispielsweise als kritisch eingestuft (vgl. Bundschuh, Klehmert,
Reicharz 2005). Personliche Voraussetzungen der befragten Lehrer*innen, etwa Geschleche,
Alter, Lehrerfahrung oder Berufsausbildung, wirkten sich dahingegen weniger stark auf die Ein-
stellung zur Integration aus (vgl. Gebhardt et al. 2011, 276).

3.2.2 Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen von Lehrer*innen und
Konsequenzen fiir die Integrationsdebatte

Fend (1979) untersucht das innovative Potenzial von Lehrer*innen in Nordrhein-Westfalen
und fragt besonders nach Unterschieden zwischen Lehrer*innen aus integrierten Gesamtschu-
len und Lehrer*innen aus traditionellen Schulen, ihre erzichungsrelevante Grundhaltung be-
treffend (vgl. Kischkel 1979, 13).” Einstellungsdimensionen wie die Einstellung zu der Frage,
inwiefern Personlichkeitsmerkmale durch genetische Faktoren bestimmt seien (Anlageorientie-

rung) (vgl. ebd., 19), werden beispielsweise durch folgende Fragen abgeklirt:

- »Wenn man die Umwelt entsprechend gestalten wiirde, konnte man fast alle Schiiler zum Abitur
fithren? (ebd., 20)
- »Abgeschen von Grenzfillen ist Intelligenz eine Sache der Erzichung (ebd.)

74 Der Begriff Schiiler*in mit Behinderung wurde an dieser Stelle nicht weiter definiert (vgl. Dumke, Krieger, Schifer
1989, 103).

75 Bei dieser Studie werden 19 Schulen - vier Gesamtschulen, 15 Haupt- und Realschulen — untersucht und 389
Fragebdgen ausgewertet (vgl. Kischkel 1979, 13).



Ergebnisse fiir diese Dimension sind beispielsweise, dass Gesamtschullehrer*innen im Vergleich
zu Real-/Hauptschul- oder Gymnasiallehrer*innen in einem geringeren Maff anlagenorientiert
sind (vgl. ebd., 24). Lehrkrifte der Real-/Hauptschule oder des Gymnasiums schen cine grofiere
Bedeutung der Genetik fiir die Entwicklung intellekeueller Fahigkeiten (vgl. ebd.). Die Lehr-
krifte von Gesamtschulen betonen insgesamt die Relevanz von Umweltfaktoren fiir den Lern-
und Entwicklungsprozess gegeniiber Lehrkriften aus anderen Schulen (vgl. ebd., 27).

Des Weiteren arbeitet Kischkel (1979) heraus, dass bestimmt Schulformen charakeeristische
Beliefs bei den dort arbeitenden Lehrern*innen bedingen. Unterschiedliche Berufsmotive, Aus-
bildungsfaktoren und schulformtypische Erfahrungen werden hierfiir als Ursachen hervorge-
hoben (vgl. ebd., 120). Diese Einstellungen werden wiederum als relevant fiir das Engagement
im Beruf, das Innovationspotenzial oder den Umgang mit Problemen in der Schule, etwa mit
erzicherischen Fragen oder Fragen des Curriculums, beschrieben (Vgl. ebd., 128). Weitere ein-
flussreiche Faktoren werden der Berufsausbildung und dem Lebensalter der Lehrer*innen zuge-
schrieben (vgl. ebd.).

Die Studie von Béttger, Gipser und Laga (1995) untersucht Vorurteile als Element der Einstel-
lung gegeniiber Menschen mit Behinderungen76 und kommt zu dem Schluss, dass Vorurteile
gegeniiber Schiiler*innen mit einer Lernbehinderung oder geistigen Behinderung proportio-
nal zu den Jahren der Berufserfahrung an Grund- und Hauptschulen ansteigen (vgl. 49). ,,Je
mehr mit Behinderung ,Dummbeit’ assoziiert wird und umso ,unisthetischer’ das dufiere Er-
scheinungsbild ist* (ebd., 90£.), desto verstirke bestechen Vorurteile gegeniiber Menschen mit
Behinderungen. Ein Zusammenhang zwischen der Stirke der Vorurteile sowie der Form der
Behinderungen kann daher dargestellt werden (vgl. ebd.). Vorurteile gegeniiber Schiiler*innen
mit Lernbehinderungen sind geringer im Vergleich zu Schiiler*innen mit Verhaltensauffillig-
keiten. Vorurteile gegeniiber Schiiler*innen mit einer geistigen Behinderung sind am stirksten
ausgepragt (Vgl. ebd., 91). Gesellschaftlich dominante Ideologien, Normen und Werte, die im
Zuge der Sozialisation verinnerlicht wurden, werden als Ursachen fiir die beschriebenen Vorur-
teile dargestellt (Vgl. ebd., 95).

Fiir die zu diesem Zeitpunkt gefithrten Integrationsdebatte fassen die Forscher*innen zusam-
men, dass ,die insgesamt geringen Bedenken hinsichtlich eines gemeinsamen Schulbesuchs
behinderter und nichtbehinderter Kinder (ebd., 96) sich reduziert hitten. Dennoch kon-
ne die Frage, wie eine integrative Beschulung umgesetzt werden solle, von den Lehrer*innen
nicht beantwortet werden (vgl. ebd., 96£.). Als Konsequenzen aus der Studie formulieren die
Autor*innen die Notwendigkeit struktureller Reformen in der Schule und einen Fort- und
Ausbildungsbedarf auf Lehrer*innenseite. Vorurteile miissten bewusstgemacht und hinterfragt
werden (vgl. ebd., 98). Weitere Autor*innen konstatieren, dass theoretische Einfithrungen allein
nicht ausreichend seien, um Vorurteile und negative Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen
mit Behinderungen abzubauen. Der personliche Kontakt zu Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf wihrend des Studiums beeinflusse jedoch die Befiirwortung von Inklusi-
on (vgl. Sharma et al. 2008).

Die Relevanz von Alltagstheorien iiber Behinderung sowie die Positionierung zu Inklusion ste-
hen in der Studie von Veber (2010) im Mittelpunkt.”” Veber kommt zu dem Schluss, dass es

76 Als Datengrundlage der Studie dienen 207 standardisierte Fragebogen-Interviews aus dem Jahr 1981 und 115
Interviews von 1990 (vgl. Béttger, Gipser, Laga 1995, 89).

77 Veber bezicht sich in seiner Studic auf Aussagen aus 87 problemzentrierten Interviews mit Student*innen sowie in
cinem zweiten Teil auf einen Datensatz von 205 Fragebdgen von Lehramtsstudent*innen und Lehrer*innen (vgl.
Veber 2010, 94/112).
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keinen Zusammenhang zwischen einem Behinderungsverstindnis und der Befiirwortung von
Inklusion gebe. Einfluss auf das Behinderungsverstindnis haben laut ihm sozialstatistische Da-
ten wie das Alter der Befragten oder die Tatsache, ob Kontakte zu Menschen mit Behinderun-
gen bestehen (Vgl. ebd., 112£).

Bei der Mehrheit der Proband*innen dominiert ein Verstindnis von Behinderung in Anlehnung
an das medizinische Modell von Behinderung und damit eine defizitorientierte Sichtweise (vgl.
ebd., 170). Des Weiteren kann eine grundsitzliche Offenheit gegeniiber Inklusion dargestellt
werden. Gegeniiber Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunke geistige und sozial-emotionale
Entwicklung oder Schiiler*innen mit komplexen Beeintrichtigungen werden jedoch Vorbehal-
te geduflert (Vgl. ebd., 170£).

Die Diskrepanz zwischen der beschriebenen defizitiren Sichtweise von Behinderung und der
grundsitzlichen Offenheit gegeniiber Inklusion erklirt Veber damit, dass das Erklirungsmodell
von Behinderung keine Auswirkungen auf die Einschitzung und Bewertung von Inklusion habe
(vgl. ebd., 178). Die personlichen Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen und daher
der Kontakt zu Menschen mit Behinderungen wirken sich laut ihm jedoch auf die Bewertung
von Inklusion aus (vgl. ebd.).

Eine Studie von Kuhl et al. (2013)"® untersucht Beliefs von Grundschul- sowie Férderschul-
lehrkriften und fragt nach Unterschieden. Dabei zeigt sich wiederum, dass beispielsweise die
Uberzeugungen zu Behinderungen — zumindest bei Forderschullehrer*innen — vom Alter, Ge-
schlecht und von beruflicher Erfahrung unabhingig sind (vgl. ebd., 22). Professionsspezifische
Uberzeugungen, die sich bereits wihrend des Studiums entwickelten, konnten ebenfalls heraus-
gearbeitet werden. Forderschullehrkrifte weisen im Vergleich zu Grundschullehrkriften eine
individuellere, forderbezogene sowie dialogische Orientierung auf (vgl. ebd.).

3.2.3 Der Zusammenhang von Unterrichtsmethoden und Uberzeugungen von
Lehrer*innen

Der Zusammenhang von Unterrichtsmethoden, Uberzeugungen und Beliefs der Lehrer*innen
wird auf der Basis der Daten der Teaching and Learning International Survey (TALIS)
2007/2008 fir Deutschland untersucht.” Ein Ergebnis der Studie ist, dass strukturierte Un-
terrichtsmethoden von Lehrer*innen am stirksten favorisiert werden. Schiiler*innenorientierte
Methoden belegen den zweiten Rang, gefolgt von den selten angewendeten Methoden wie Pro-
jekeunterricht (vgl. von Saldern 2010, 64). Lehrkrifte, die hiufiger an Fortbildungen teilneh-
men, arbeiten weniger mit strukturierenden Unterrichtsmethoden im Vergleich zu Lehrkriften,
die an keiner oder seltener an Fortbildungen teilnehmen (vgl. ebd., 46/65). Ein Zusammenhang
zwischen der individuellen Weiterbildung der Lehrer*innen und den genutzten Unterrichtsme-
thoden kann daher aufgezeigt werden.

Kooperation in Form von Teamteaching® wird zwischen den Lehrer*innen weniger praktiziert.
Lediglich ein Austausch, was den Materialiencinsatz oder die Lernentwicklung angeht, kann
beschrieben werden (vgl. ebd., 65): Zwei Drittel der Befragten geben an, nie oder selten bei
Kolleg*innen zu hospitieren oder ein Feedback durch Kolleg*innen zum eigenen Unterricht zu
bekommen (vgl. ebd., 87). Nie oder weniger oft als einmal im Jahr unterrichten 50 % der Befrag-

78  Als Datengrundlage der quantitativen Erhebung dienen 330 Fragebogen, ausgefiillt von Grund- und Férderschul-
lehrer*innen sowie Student*innen des Lehramts der Férder- oder der Grundschule (vgl. Kuhl et al. 2013, 3).

79 Die Daten der Untersuchung basieren auf den Aussagen von 3734 Lehrkriften und 388 Schulleiter*innen (vgl. von
Saldern 2010, 15).

80 Der Begriff Teamteaching wird an dieser Stelle nicht weiter expliziert (vgl. von Saldern 2010, 65).



ten gemeinsam im Team mit anderen Lehrer*innen (vgl. ebd.). Ein wéchentlicher Austausch
von Unterrichtsmaterialien wird jedoch von 64 % der befragten Personen angegeben (vgl. ebd.).
Weitere Studien,* die den Zusammenhang zwischen Uberzeugungen von Lehrkriften und bei-
spielsweise der Struktur des Lerngegenstandes oder die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
thematisieren, zeigen den Einfluss auf das Lernergebnis der Schiiler*innen auf. Ferner werden
diese Uberzeugungen als eine wesentliche Variable fiir das Gelingen von Unterricht dargestellt
(vgl. Baumert, Kunter 2006; Blomeke 2007; Blomeke et al. 2008).

3.2.4 Zur Rolle der Sonderpidagog*innen in der inklusiven Schule

Der Aufgabenbereich und somit auch die Rolle der Lehrer*innen verandern sich im Zuge der
inklusiven Schulentwicklung. Einige Autor*innen beschreiben eine groflere Verinderung fiir
die Lehrkrifte der Sonderpidagogik im Vergleich zu Grundschulpidagog*innen. Dies wird da-
mit begriindet, dass Sonderpidagog*innen in Férderschulen vielfach als Klassenlehrer*innen
arbeiteten und in inklusiven Settings zumeist als Expert*in fiir sonderpadagogische Forderung,
Diagnosestellung, Beratung oder als Co-Lehrer*in eingesetzt werden wiirden (vgl. Kolbe, Reh
2008; Liitje-Klose, Neumann 2015). Diese Neuausrichtung mit ihren Herausforderungen wird
von etlichen Studien thematisiert (vgl. u. a. Liitje-Klose et al. 2005; Arndt, Werning 2013; Ben-
der, Heinrich 2016). Reiser (1998) differenziert zwischen einer personalisierten additiven und
einer institutionalisierten systembezogenen Serviceleistung. Bei den personalisierten additiven
Serviceleistungen sind die Sonderpidagog*innen konkret fiir die Schiiler*innen mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf zustindig. Additiv zum reguliren Unterricht fordern sie diese
Kinder individuell oder in Kleingruppen (vgl. ebd., 51). Ausgangspunkt fiir die Férderung ist
der festgestellte sonderpidagogische Forderbedarf. Die Etikettierung ist daher notwendig, um
die Ressource der Forderschulstunde genehmigt zu bekommen. Die Form der personalisierten
additiven Serviceleistung wird daher auch im Zusammenhang mit dem Etikettierungs-Res-
sourcen-Dilemma diskutiert (vgl. Fiissel, Kretschmann 1993). Wenn die Férderung vom Status
»Sonderpidagogischer Forderbedarf “ abhinge, wiirden zum einen priventive Mafinahmen fiir
alle Schiiler*innen nicht durchgefiihrt werden und zum anderen Schiiler*innen vermehrt klassi-
fiziert werden, um Ressourcen zu sichern.

Bei den institutionalisierten systembezogenen Serviceleistungen ist die Lehrkraft neben der
individuellen Férderung einzelner Schiiler*innen auch fiir das System Schule und Unterricht
zustindig. Die Sonderpidagog*innen sind Teil des Kollegiums und arbeiten im Unterriche
gleichberechtigt und gemeinsam mit den Lehrer*innen der Regelschule. Beide Lehrkrifte
sind bei dieser Konstellation Expert*innen fiir den Unterricht. Dariiber hinaus ist die Son-
derschullehrkraft jedoch auch noch Expert*in fiir Unterrichts- und Erzichungserschwernisse
(vgl. Reiser 1998, 50). Dieses Wissen kann beispielsweise priventiv bei der Unterstiitzung von
Schiiler*innen ohne Diagnose eingesetzt werden.

3.2.4.1 Kompetenzen fiir das Unterrichten heterogener Lerngruppen
Langner (2015) analysiert in ihrer Untersuchung Kompetenzen fiir inklusiven Unterricht. Sie
kommt zu dem Schluss, dass unterschiedliche Faktoren dazu beitriigen, dass sich Lehrer*innen
kompetent fiir den inklusiven Unterricht fithlten. Keine bestimmte Infrastruktur oder konkrete
Rahmenbedingungen kénnen durch ihre Studie benannt werden, die geradlinig fiir die Unter-
richtung heterogener Lerngruppen qualifizieren wiirden (vgl. ebd., 311).

81 Diese Studien thematisieren vorranging der Bereich des Mathematikunterrichts und weniger den inklusiven Unter-
richt.
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Folgende, fir die vorliegende Forschungsarbeit relevante Faktoren arbeitete Langner (2015)

heraus:

Lehrer*innen, die sich bewusst fir den gemeinsamen Unterricht entschieden haben, fihlen
sich fiir alle Schiiler*innen zustindig und zeigen eine Bereitschaft fiir diese Form der Unter-
richtung (vgl. ebd., 312). Die Haltung zum gemeinsamen Unterricht wird als ein entschei-
dender Faktor fiir die Arbeit in inklusiven Unterrichtssettings aufgefithrt (vgl. ebd., 319).
Solange die Zustindigkeit der Lehrer*innen nach Berufsprofession aufgeteilt ist, dement-
sprechend die Sonderpidagog*innen fiir die Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf
und die Regelschulpidagog*innen fiir die Kinder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf
zustindig sind, entsteht kein inklusiver Unterricht (Vgl. ebd., 312).

Die Bereitschaft der Lehrer*innen, Kinder mit sonderpiddagogischen Férderbedarf zu unter-
richten, ist abhingig von der Einschitzung der jeweiligen Schwierigkeiten. Die unterschied-
lichen Behinderungen werden hierarchisiert. Lehrer*innen wollen Schiiler*innen mit schwe-
ren Beeintrichtigungen oder Verhaltensproblematiken ungern unterrichten (vgl. ebd.).
Teamteaching und dementsprechend die Zweierbesetzung im Unterricht wirken sich positiv
auf die Arbeit mit heterogenen Klassen aus (vgl. ebd.). Damit ein Teamteaching funktio-
nieren kann, miisse der eigenen Fithrungsrolle abgeriickt werden. Vermehrt miissten Ab-
sprachen getroffen werden, und die*der Einzelne miisse sich der Kritik des*der Kollegen*in
aussetzen. Das eigene Berufsrollenverstindnis wirke sich wiederum nicht auf den Ablauf der
Teamarbeit, etwa auf die Verteilung von Zustindigkeiten, aus (vgl. ebd., 319).

Lehrer*innen, die Verantwortung fir die Entwicklung aller Schiiler*innen tiberneh-
men, gestalten das Lernumfeld entsprechend den Bedarfen und Kompetenzen ihrer
Schiiler*innenschaft um. Eine Methodenkompetenz, die Binnendifferenzierung und Indivi-
dualisierung betreffend, wird sichtbar (vgl. ebd., 312).

Im gemeinsamen Unterricht wird ein Entwicklungspotenzial fiir alle Schiiler*innen gesehen
(vgl. ebd., 313).

Lernprozesse verlaufen individuell. Lernausgangslagen sowie das Lernumfeld beeinflussen
den Lernprozess der Schiiler*innen (vgl. ebd.).

Eine absolute Unterrichtskontrolle durch den*die Lehrer*in wird nicht angestrebt (vgl.
ebd.). Die Lehrer*innen sehen sich vielmehr als Lernfeldgestalter*innen, die Verantwortung
fir den Lernprozess der Schiiler*innenschaft tibernehmen. Wertschitzung sowie Anerken-
nung bestimmen das Miteinander zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen (Vgl. ebd.,
319). Des Weiteren bedarf es eines ritualisierten Unterrichts, der sich motivierend auf die
Schiiler*innen auswirke (vgl. ebd.).

Der Austausch im Lehrer*innenteam fithrt zu einer Reflexivitit, die als gewinnbringend be-
schrieben wird (vgl. ebd., 313). Die Reflexivitit wirke sich wiederum auf den Finsatz pidago-
gischer Methoden aus und erméglicht es, individuelle Entwicklungswege von Schiiler*innen
zu beschreiben (vgl. ebd., 317).

Unterrichtserfahrungen mit heterogenen Lerngruppen fithren nicht dazu, dass sich
Lehrer*innen als kompetent fiir diesen Unterricht erleben. Werden heterogene Lerngruppen
jedoch bereits wihrend des Referendariats thematisiert und der Unterricht erprobt, wirke
sich dies auf das Kompetenzgefiihl aus (vgl. ebd., 313).

Selbstzweifel und Selbstkritik kénnen den Lehrer*innen dabei helfen, nach den besten Lo-
sungen zu suchen, und lassen sich daher auch als Motor fiir Veranderungen beschreiben (vgl.
ebd., 317). Die personliche Weiterentwicklung, beispielsweise zugunsten einer individuali-
sierten Unterrichtsgestaltung, erweist sich des Weiteren als forderlich (vgl. ebd., 318).



- Die Notwendigkeit eines spezifischen sonderpadagogischen Wissens fiir den inklusiven Un-
terricht kann nicht herausgearbeitet werden. Dies solle jedoch nicht implizieren, dass sonder-
pidagogische Kompetenzen obsolet wiren. Ein Wissen um individuelle Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Schiiler*innenschaft ist beispielsweise Voraussetzung dafiir, individuelle
Entwicklungsprozesse zu erméglichen (vgl. ebd., 319).

Abegglen et al. (2017) thematisieren in ihrer Studie, welche Bedenken zur Umsetzung inklusi-
ver Bildung bei Lehrkriften vorhanden sind und wie sich diese auf die Selbstwirksamkeitstibe
rzeugungen,® beispielsweise im Zusammenhang des individualisierten Unterrichts, auswirken
(vgl. ebd., 191).% Zu folgenden Ergebnissen kommt die Studie: Die teilnehmenden Lehrkrifte
duflern eine (cher) positive Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderungen. Sie stehen
der schulischen Inklusion grundsitzlich positiv gegeniiber. Bedenken werden jedoch gegeniiber
der tatsichlichen Umsetzung gedufert. Die Lehrkrifte dufSern den Wunsch nach Transparenz
und Sicherheit der Bedingungen sowie Ressourcen fiir die inklusive Arbeit — wie Klassengrofe,
raumliche, materielle, personelle oder zeitliche Ressourcen — und fordern Fort- und Weiterbil-
dungen ein. Die eigenen Kompetenzen fiir individualisierten Unterricht, fiir Kooperationen im
Team oder den Umgang mit Herausforderungen und demensprechend die Selbstwirksamkeit
werden wiederum als recht hoch dargestellt (vgl. ebd., 199). Die Diskrepanz zwischen dem ei-
gentlichen Zutrauen und daher der hohen Selbstwirksamkeitseinschitzung und dem Bedenken
wegen der tatsichlichen Umsetzung wird mit dem Faktor Zeit begriindet (vgl. ebd.).

Des Weiteren thematisiert die Studie den Zusammenhang zwischen interdiszipliniren Koope-
rationen und der Befiirwortung von Inklusion. Je hoher das Selbstzutrauen in interdisziplindren
Kooperationen ist, desto positiver fallen Einschitzungen der Inklusion aus und desto geringer
werden Bedenken wegen der gemeinsamen Unterrichtung geduf8ert (vgl. ebd., 200). Dabei wird
selbst der auflerschulische Kontake, beispielsweise durch ein Schulfest, mit Therapeut*innen,
psychologischen oder sozialpidagogischen Fachkriften als forderlich fur den Abbau von Be-
denken wegen einer multiprofessionellen Teamarbeit benannt (vgl. ebd.). Die Qualitit des
schulischen Umfelds sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern werden ebenfalls als Faktoren
herausgearbeitet, die sich positiv auf ein inklusives pidagogisches Handeln auswirken kénnen

(vgl. ebd., 200 £.).

3.2.5 Zum Umgang mit Heterogenitit im inklusiven Unterricht

Budde und Blasse (2017) vergleichen in ihrer Studie die Umsetzungspraxis zweier Schulen auf
Unterrichtsebene.® Beide Gemeinschaftsschulen haben fiir ihre inklusive Arbeit Auszeichnungen
erhalten und profilieren sich durch eine positive Bezugnahme auf Inklusion und eine entsprechen-
de Schiiler*innenschaft. Des Weiteren verfiigen sie im Landesvergleich tiber tiberdurchschnittlich
viele Ressourcen (vgl. ebd., 244). In der Studie werden die Unterschiede zwischen einem Unterricht,
der auf eine Etikettierung der Schiiler*innenschaft zuriickgreift, und einem Unterricht, der Etiket-

82 Unter Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wird nach Bandura (1997) die Uberzeugung verstanden, erforderliches
Verhalten erfolgreich umsetzen zu kénnen, um angestrebte Ziele zu erreichen.

83 Die Studie bezicht sich auf Aussagen von 285 Lehrkriften aus den drei deutschsprachigen Lindern: Deutschland,
Osterreich und der Schweiz (vgl. Abegglen et al. 2016, 192). Die Autor*innen beschreiben eine mégliche Ver-
zerrung ihrer Ergebnisse aufgrund der vorwiegenden Teilnahme von Lehrer*innen, die an dem Thema Inklusion
interessiert seien (vgl. ebd., 199).

84 Datengrundlage des Vergleichs sind ethnografische Unterrichtsprotokolle aus der GESI-Studie (Gemeinschafts-
schulen und Inklusion) von Blasse, Budde, Hinrichsen, Hummrich, Niemeyer-Jensen und Thon (2015) (vgl. Bud-
de, Blasse 2017, 244).
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tierung vermeidet, herausgearbeitet. In Ersterem lassen sich padagogische Praktiken beobachten,
die stabile Differenzkategorien entlang der Leistungsnorm konstruieren und somit die Kategorie
Forderschiiler*in stiitzen. Hinzu kommt, dass die vergleichsweise tiberdurchschnittliche Ressour-
cenausstattung diese Differenzkategorien eher stabilisiert, als sie abzubauen (vgl. ebd., 250). Im
Unterricht der zweiten Schule, die auf Etikettierungen verzichtet, lassen sich keine stabilen Diffe-
renzkategorien beschreiben. Dies bewirke allerdings eine Diffusion der professionellen Zustindig-
keiten und einen Wegfall individueller Unterstiitzungsleistungen fiir die Schiiler*innenschaft (vgl.
ebd.). Die Autor*innen kontrastieren, dass die Schule an sich schon immer mit unterschiedlichen
Schiiler*innen konfrontiert sei. Diese Heterogenitit in den Klassen sei durch den Anspruch der
Inklusion gesteigert worden. Dem Dilemma dieser Differenz wertschitzend zu begegnen, ohne Ste-
reotypen zu erzeugen, sondern dem Spannungsfeld zwischen Individualitit, Partikularismus und
Universalitit gerecht zu werden, beschreibt die Herausforderungen und Widerspriiche, mit denen
die Schulen konfrontiert sind (vgl. ebd., 251).

Baumert und Kunter (2006) kommen bei ihrer Arbeit zu dem Schluss, dass ein Zusammenhang
zwischen der Einstellung der Lehrer*innen und dem Umgang mit Heterogenitit vorhanden sei
(vgl. ebd., 498). Eine positive Einstellung zu heterogenen Lerngruppen wirke sich auf die Befiir-
wortung von Inklusion aus (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013, 86).

3.2.6 Voraussetzungen fiir eine Kooperationsbereitschaft im inklusiven Unterricht

Hellmich et al. (2017) untersuchen Voraussetzungen fiir die Bereitschaft von Grundschullehr-
kriften, Forderschulpidagogen*innen im inklusiven Unterricht zu kooperieren (Vgl. ebd., 36).%
Als Pridiktoren geben die Autor*innen ,die Einstellungen der Lehrkrifte zur Inklusion und zur
Teamarbeit, ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie ihre Erfahrungen aus dem inklusiven
Unterricht in der Grundschule® (ebd., 47) an. Die Antworten der Lehrer*innen unterscheiden
sich. Ein Teil der Befragten gibt an, gegeniiber Inklusion positiv eingestellt zu sein. Ein anderer Teil
duflert Vorbehalte gegeniiber der Inklusion in Schule und Unterriche (vgl. ebd.). Ahnlich verhilt
es sich mit den Aussagen zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, die Realisierung eines inklusiven
Unterrichts betreffend. Ein Teil der Lehrkréfte ist nicht davon tiberzeugt, den Herausforderungen
des inklusiven Unterrichts gerecht zu werden. Ein anderer Teil von Personen gibt an, sich kom-
petent fiir den inklusiven Unterricht zu fithlen (vgl. ebd.). Eine grof8e Varianz zwischen der Ein-
stellung zur Inklusion und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Grundschullehrer*innen lisst
sich daher feststellen. Die Autor*innen folgern aus den Befunden einen erheblichen Bedarf an
Fort- und Weiterbildung, um positive Verinderungen herbeifiihren zu koénnen (vgl. ebd.). Die
Ergebnisse der Studie geben des Weiteren Hinweise darauf, dass sich personliche Erfahrungen aus
der Arbeit im inklusiven Unterricht auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Grundschul-
lehrkrifte auswirken und daher die Bereitschaft zum inklusiven Arbeiten beférdern (vgl. ebd.).

Die Notwendigkeit der Kooperation zwischen Sonder- und Regelschulpidagog*innen, um Inklu-
sion in der Schule zu realisieren, wird auch innerhalb weiterer Studien bestitigt (vgl. Moser, Kropp
2015; Arndt, Werning 2016a; Liitje-Klose 2016; Liitje-Klose et al. 2016). In diesem Zusammen-
hang wird beispielsweise auch nach Méglichkeiten gefragt, zu kooperativer Zusammenarbeit zu
befihigen (vgl. Heinrich, Urban, Werning 2013a; 89f.). Die thematisierte Kooperation in der
inklusiven Praxis miisse gelernt und kénne nicht voraussetzungslos erwartet werden (vgl. ebd.).

In der Praxis stellt eine hohe Kooperationsbereitschaft zwischen Lehrer*innen dennoch die Aus-
nahme dar. Kooperationshinderliche Rahmenbedingungen wie eine geringe Anzahl an doppelt

85 Als Datenbasis dienen 168 Fragebogen, ausgefiillt von 157 Grundschullehrerinnen sowie 11 Grundschullehrern
(vgl. Hellmich et al. 2017, 42).



besetzten Unterrichtseinheiten oder die gleichzeitige Zustindigkeit der Sonderpidagog*innen
fiir unterschiedliche Klassen oder Schulen werden als Griinde aufgefiihrt (vgl. Gebhardt et al.
2014). Weitere Autor*innen thematisieren neben institutionellen und organisatorischen Rah-
menbedingungen Ziel- und Interessenkonflikte, Status- und Hierarchieunterschiede oder feh-
lendes Wissen iiber die jeweils andere Profession als Ursachen (vgl. Speck et al. 2011, 190 fF.).
Das Autonomie-Paritiits-Muster nach Lortie (1972) wird als weiteres Begriindungsmuster aus
arbeitssoziologischer Perspektive auf Schule aufgefiihrt und durch die Organisationsstruktur
Schule begriindet (vgl. Altrichter, Eder 2004, 196). Dieses beschreibt das vorranginge Ver-
haltens- und Einstellungsmuster von Lehrer*innen, die der institutionellen Strukeurlogik von
Schule entspringt. Folgenden drei Handlungsmaximen werden benannt: 1. Kein Erwachsener
soll in den Unterricht des*r Lehrers*in eingreifen, 2. Lehrer*innen sind gleichberechtigt und
sollen auch so behandelt werden; 3. Zwischen den Lehrer*innen besteht ein zuvorkommender
Umgang, und es findet keine Intervention bei Angelegenheiten des*der Kollegens*in statt (vgl.
Lortie 1972, 421.). Die Anforderung zur Kooperation steht somit im Spannungsverhiltnis zum
Autonomie-Paritits-Muster (vgl. Dietrich 2017, 46 £.).

3.3 Zwischenfazit

Die im ersten Kapitel herausgearbeiteten Leitfragen der vorliegenden Forschungsarbeit thema-

tisieren die Notwendigkeit eines gemeinsamen Inklusionsverstindnisses, Qualititsdimensionen

der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts, verinderte Kompetenzanforderungen sowie den

Umgang mit den neuen Berufsanforderungen seitens der Lehrer*innen. Auf der Basis der vorge-

stellten Studien lassen sich folgende Hypothesen zusammenfassen:

e Der Lehramtsabschluss der Lehrer*innen wirke sich auf die Innovationsbereitschaft und auf das
Verstindnis von Lern- und Entwicklungsprozess der Schiiler*innen aus (vgl. Kischkel 1979).

e Die Bereitschaft der Lehrkrifte, Schiiler*innen mit Behinderungen im gemeinsamen Un-
terricht zu unterrichten, ist abhingig von der Art und Schwere der jeweiligen Behinderung.
Personliche Erfahrungen mit der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne Be-
hinderungen stiitzen die Befiirwortung der Inklusion (vgl. Dumke, Krieger, Schifer 1986).

o Vorurteile gegentiber Menschen mit Behinderungen steigen proportional zu den Berufser-
fahrungen der Lehrer*innen an. Eine strukturelle Reform in der Schule sowie ein Fort- und
Ausbildungsbedarf auf Lehrer*innenseite sind notwendig. Besonders sind Vorurteile bewusst
zu machen und zu hinterfragen (vgl. Béteger, Gipser, Laga 1995).

e Die gemeinsame Zustindigkeit von Forder- und Regelschulpidagog®in in inklusiven Settings
wird unterschiedlich ausgestaltet. Dabei kann, nach Reiser (1998), zwischen der personalisier-
ten additiven Serviceleistung, innerhalb der die Sonderpadagog*innen explizit fur die Forde-
rung der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf zustindig sind, und der ins-
titutionalisierten systembezogenen Serviceleistung, bei der die Pidagog*innen gleichberechtig
im Team zusammenarbeiten, unterschieden werden. Die Sonderpidagog*innen sind bei der
institutionalisierten systembezogenen Serviceleistung des Weiteren fiir die (priventive) Unter-
stittzung aller Schiiler*innen bei Unterrichts- und Erziehungserschwernissen zustindig.

e Ein Zusammenhang zwischen individueller Weiterbildung und der Anwendung schiiler*in-
nenorientierter Methoden oder Projektarbeit besteht. Kooperationen zwischen Lehrer*innen
haben zumeist den Austausch von Unterrichtsmaterialien zum Gegenstand und weniger ge-
genseitige Beratung (vgl. von Saldern 2010).
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e Das personliche Erklarungsmodell von Behinderung wirke sich nicht auf die Einschitzung
und Bewertung von Inklusion aus. Die personlichen Erfahrungen mit Menschen mit Behin-
derungen wirken sich jedoch auf die Bewertung von Inklusion aus (vgl. Veber 2010).

o Kompetenzen fiir die Unterrichtung von heterogenen Lerngruppen werden von unter-
schiedlichen Faktoren bedingt. Reflexivitit, Selbstkritik, Kooperations- und Teamfihigkeit,
personliche Weiterentwicklungsbereitschaft, Individualisierung des Unterrichts, Differenzie-
rung sowie ein anerkennendes Miteinander von Lehrer*innen und Schiiler*innen sind Fakto-
ren, die sich bei Lehrkriften, die sich kompetent bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen
fithlen, hiufen (vgl. Langner 2015).

e Trotz einer eher positiven Grundhaltung gegeniiber Menschen mit Behinderungen und einer
grundsatzlichen Befiirwortung inklusiven Unterrichts bestehen Bedenken wegen der tatsich-
lichen Umsetzung, wenn Transparenz und Sicherheit sowie Fort- und Weiterbildungsmaog-
lichkeiten im Rahmen des Verinderungsprozesses ausbleiben. Die Qualitit des schulischen
Umfelds sowie die Elternarbeit beeinflussen die inklusive Umsetzungspraxis (vgl. Abegglen
etal. 2017).

o Eine gesteigerte Heterogenitit innerhalb der Klassen lisst sich durch den Anspruch der In-
klusion beschreiben. Die Lehrer*innen befinden sich daher in einem Dilemma, dieser Diffe-
renz wertschitzend zu begegnen, ohne Stereotypen zu erzeugen sowie dem Spannungsfeld
zwischen Individualitit, Partikularismus und Universalitit gerecht zu werden (vgl. Budde,
Blasse 2017).

e Fort- und Weiterbildungsmafinahmen sind notwendig, um Verinderungen der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen der Lehrkrifte und der Befiirwortung von Inklusion anzustoflen
(vgl. Hellmich et al. 2017).

¢ Die Kooperation von Sonder- und Regelschulpidagog*innen ist notwendig, um einen inklu-
siven Unterricht zu realisieren (vgl. Moser, Kropp 2015; Arndt, Werning 2016a; Liitje-Klose
et al. 2016). In der Praxis finden sich unterschiedlichste hemmende Faktoren, etwa wenig
doppelt besetzte Unterrichtseinheiten, die gleichzeitige Zustindigkeit der Sonderpidagog*in
fiir mehrere Klassen oder Schulen (vgl. Gebhardt et al. 2014), Ziel- und Interessenkonflikte,
Status- und Hierarchieunterschiede, fehlendes Wissen iiber die jeweils andere Profession (vgl.
Speck et al. 2011, 190 fF.) oder Erklirungen aus arbeitssoziologischer Perspektive, die durch
die Organisationsstruktur Schule selbst begriindet werden (vgl. Altrichter, Eder 2004, 196).

Die explizierten Hypothesen werden bei der Interpretation und Diskussion der empirischen Er-
gebnisse als Hintergrundfolie dienen und auf der Basis der Empirie diskutiert. Einen Uberblick
tber die methodologische Rahmung und daher den Forschungsstil der Grounded Theory sowie
eine Verortung der Forschungsarbeit innerhalb der GTM bietet das folgende Kapitel.



4 Methodologische Rahmung: Grounded Theory

Im folgenden Kapitel ist die Methodologie der Forschungsarbeit offenzulegen und zu begriin-
den. Hierfiir erfolgt im ersten Teil eine Auseinandersetzung mit der Entstehung der Ground-
ed-Theory-Methodologie (GTM). Darauf aufbauend werden die codeorientierte GTM sowie
im Zuge der postmodernen Weiterentwicklung die konstruktivistischen GTM dargestellt. Ab-
schliefend werden die der Anwendung der GTM zugrundeliegenden Giitekriterien erldutert.

4.1 Grounded-Theory-Methodologie

Die Soziologen Barney Glaser und Anselm Strauss gelten als Begriinder der Methodologie der

Grounded Theory. Im Zuge ihrer Forschung zum Umgang mit Sterbenden in amerikanischen Kli-

niken, Awareness of Dying (1965), entwickelten sie in den 1960er-Jahren ihre Methodologic der

vergleichenden sowie gegenstandsverankerten Analyse. Ziel war es, direkt aus den Daten heraus

eine neue, sogenannte Grounded Theory, entwickeln zu kénnen. Diese galt als Antwort auf die

zur damaligen Zeit dominierende positivistische Wissenschaftsauffassung in der Scientific Com-

munity. Bisher unbekannte Phanomene lieSen sich nicht mittels standardisierter, theoriegeleiteter

Erhebungsinstrumente erforschen.® Sie entwickelten daher die Grounded Theory als Forschungs-

stil, um aus dem Forschungsgegenstand selbst theoretische Kategorien zu generieren und nicht, wie

sonst tiblich, deduktiv mit Hypothesen am Datenmaterial zu arbeiten. Mit ihrem Buch 7he Disco-

very of Grounded Theory (1967) verfassten sie ein Manifest der qualitativen Sozialforschung und

erlduterten ihr Vorgehen als ,,general method of comparative analysis“ (Glaser, Strauss 1967, 1).

Folgende Bestandteile der GTM gilt es zu beriicksichtigen, um soziale Prozesse abstrake-theore-

tisch erkliren zu kénnen:

e “Simultaneous involvement in data collection and analysis

o Constructing analytic codes and categories from data, not from preconceived logically dedu-
ced hypotheses

e Using the constant comparison method, which involves making comparisons during each
stage of the analysis

e Advancing theory development during each step of data collection and analysis

e Memo-writing to elaborate categories, specify their properties, define relationships between
categories, and identify gaps

e Sampling aimed toward theory construction (theoretical sampling), not for population re-
presentativeness

o Conducting the literature review after developing an independent analysis” (Charmaz 2014, 7£.).

Mitte der 1980er-Jahre trennten sich die Wege der Griindungsviter Glaser und Strauss.”” Beide ver-
folgten fortan mit verschiedenen Mitstreiter*innen® eine unterschiedliche Schwerpunkesetzung

86 Dies stellt eine sehr verkiirzte Zusammenfassung der Kritik dar. Mehr hierzu in Glaser, Strauss: The Discovery of
Grounded Theory (1967).

87 Die Ursache des Konflikes der beiden Griindungsviter wird in den unterschiedlichen akademisch-sozialisatori-
schen Voraussetzungen und den damit einhergehenden verschiedenen intellektuellen Traditionen gesehen. Strauss
gilt als Vertreter eines pragmatisch reformulierten Interaktionismus, wihrend Glaser der kritisch-rationalistisch
orientierten, quantifizierenden Forschungsmethodik zuzuordnen ist (vgl. Stritbing 2007, 160).

88 Die bekanntesten Mitstreiter*innen sind beispielsweise Juliet Corbin aufseiten Strauss’ und Phyllis Stern aufseiten
Glasers (vgl. Mey, Mruck 2007, 12).
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in der Arbeit mit der GTM. Glaser steht unter anderem fiir eine strikt induktive Weise, an das

Datenmaterial heranzugehen. Mit den Daten darf und kann, nach seinem Standpunke, nur mit we-

nigen Vorkenntnissen gearbeitet werden. Dies impliziert die Vorstellung einer schon existierenden,

absoluten Realitit (vgl. Stritbing 2007, 161). Strauss hingegen betont bei seiner Variante der GTM

die Relation der Forschungsobjekte und den Prozess der Konstruktion von Wirklichkeit (vgl. ebd.,

162). Die Entwicklung des Codierparadigmas (Strauss, Corbin 1990), das Relationen von Katego-

rien in den Blick nimmy, ist beispielhaft zu nennen.

Uber die Jahre hinweg entstanden verschiedene Schulen und Varianten der GTM (vgl. Glaser

2011; Stritbing 2011, 2014; Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014). Aktuell wird nach Reichertz und

Wilz (2016) die GTM in fiinf idealtypische Varianten zu unterscheiden:

e Dieinduktiv orientierte Grounded Theory (Glaser, Strauss 1967; Glaser 1992; Glaser, Strauss
1998; Glaser 2002)

o Die klassische Grounded Theory (Strauss 1984; Strauss 1987; Strauss 1991a)

e Die codeorientierte Grounded Theory (Strauss, Corbin 1990; Strauss, Corbin 1996; Corbin,
Strauss 2008)

o Die konstruktivistische Grounded Theory (Charmaz 2006, 2011a)

Die postmoderne, situativistische Grounded Theory (Clarke 2005; Clarke 2007; Clarke 2011)
Diese vielfiltigen, nicht klar voneinander trennbaren Herangehensweisen fithren zu
einer Auseinandersetzung mit und einer Diskussion von Unstimmigkeiten und Ver-
unsicherung innerhalb der GTM, auch wenn als Resultat unterschiedliche Variationen
entstanden sind.

»Und es ist vor dem Hintergrund der (Weiter-)Entwicklungen der Grounded-Theory-Methodologie
sukzessive der Eindruck entstanden, dass es richtiger wire, von Grounded-Theory-Methodoglogiez im
Plural zu sprechen oder zumindest anzuerkennen, dass es eine Vielzahl (nationaler, disziplinirer) Ver-
fahrensvorschlige und Auslegungsversuche gibt“ (Mey, Mruck 2011, 12; Hervorh. im Original).

Diese verschiedenen Methodologien verdeutlichen auch, dass es sich bei der GTM um keine
fertige Methode handelt, sondern vielmehr um einen Forschungsstil, der an den jeweiligen For-
schungsgegenstand angepasst werden muss. Die Forschungsarbeit zu verorten und die damit
verbundenen methodologischen Annahmen offenzulegen, ist notwendig. Bei der vorliegenden
Forschungsarbeit wird der soziale und perspektivgebundene Entwicklungsprozess betont und
daher in einem ersten Schritt dem Ansatz der codeorientierten GTM gefolgt. Des Weiteren
wurde die Herangehensweise des konstruktivistischen Ansatzes der GTM berticksichtigt.

4.1.1 Die codeorientierte Grounded Theory

Unter dem Stichwort Sociological Awareness (1991b) fasst Strauss seine zugrunde liegende so-

ziologische Forschungsperspektive zusammen. Fiir die vorliegende Arbeit ist dieser dem klassi-

schen Interaktionismus folgende Blick auf die soziale Wirklichkeit richtungsweisend:

¢ Durch Handlungen, dementsprechend durch Interaktionen, werden symbolische Bedeutun-
gen hergestellt und wiedergegeben. Die Relevanz von Bedeutungen entsteht in der Aushand-
lung der beteiligten Akteur*innen.

¢ Routinen prigen menschliches Handeln. Erst indem unerwartete Ereignisse auftreten, die
ein Handeln entlang der gewohnten Routinen verunmdglichen, kommt es zu einer aktiven
Reflexion mit dem Ziel, das Problem zu beheben, um anschlieSend wieder zu gewohnten
Routinen zuriickzukehren.



. Handlungen sind gepragt von internen, externen, vergangenen, gegenwartigen und zu-
kiinftigen Bedingungen. Genauso wirken die Motive, Uberzeugungen und Emotionen der
Akteur*innen auf das Geschehen.

e In Interaktionsketten sind Handlungen eingebettet und unterliegen dort unvorhersehba-
ren — jedoch auch stabilen — Bedingungen.

Auf der Basis dieser Annahmen tber die soziale Wirklichkeit gilt es, im Feld® zum einen ver-
schiedene Perspektiven von Akteur*innen zu ertheben und zum anderen unterschiedliche zeitli-
che Phasen zu untersuchen (vgl. Griesbacher 2016, 146). Diese Herangehensweise wurde in der
vorliegenden Forschungsarbeit einerseits durch die Anwendung verschiedener Erhebungsme-
thoden im gleichbleibenden Forschungsfeld und zum anderen durch finf Erhebungszeitpunkte
im Verlauf von zwei Jahren beriicksichtigt.

Wie bereits erlautert, handelt es sich bei der GTM um ein Verfahren mit zentralen Prozessen, die
dazu dienen, Daten zu zerlegen, zu konzeptualisieren und auf eine neue Art zusammenzusetzen,
dementsprechend eine Grounded Theorie zu entwickeln (vgl. Strauss, Corbin 1996, 39). Der
Prozess der Datenanalyse wird als Codieren bezeichnet. Hierbei geht es um den Prozess des Ver-
gleichs zwischen Begriffen oder Fillen bezichungsweise des Fragenstellens an den Text. Ausge-
hend von den Daten, gilt es, in einem Prozess der Abstraktion Daten zu interpretieren, zu deu-
ten, zu verdichten und schliefSlich eine Theorie zu entwickeln (vgl. Strauss, Corbin 1996, 43 £.).
Um einen Zugang zu den Daten zu bekommen, empfiehlt es sich, sogenannte W-Fragen zu stel-
len: Wer? Wann? Wo? Was? Wie viel? Warum? Wozu? Womit? (vgl. ebd., 58). Als Antwort auf
die Fragen entstehen sogenannte Schliisselwérter. Diese sind nah an den Daten und dennoch
verallgemeinert. Aus den cinzelnen Beispielen werden Phinomene/Konzepte, die durch den
Prozess des Codierens einem Verallgemeinerungskonzept, einer sogenannten Kategorie, zuge-
ordnet werden (vgl. ebd., 47). Diese Kategorien werden im Laufe des Prozesses weiterentwickelt.
Ihnen werden Dimensionen, Eigenschaften und Zusammenhinge hinzugefiigt.

Dieses Vorgehen lasst sich in drei verschiedene Phasen cinteilen, in das offene, axiale sowie selek-
tive Codieren (siche Abbildung 5: Codierprozeduren in systematisierter Anordnung).

Axiales Kodlieren Selektives Kodieren
Offenes Kodieren Sglegiergn, Qrdnen -Story Linel
Kode-Ideen Dimensionalisieren Integrieren, Verdichten
- Sortieren 1. Ordnung Sortieren 2. Ordnung
mogliche Lesarten ; ) !
Kodierparadigma Kernkategorie
(Primar-) . (Grounded)
Daten Kode Kategorie Modell Theorie
Rezeption/ Konzeption/ Strukturgebung/
Verarbeitung Entwurf eigenes Erzahlen

Abb. 5: Codicrprozeduren in systematisierter Anordnung (Breuer 2010, 76)

89  Strauss und Corbin (1996) beschreiben, ,wenn man verstehen méchte, was geschicht (ebd., 9), bestcht die Not-
wendigkeit, ins zu erforschende Feld zu gehen, sprich an den Ort, an dem sich die handelnden Subjekte befinden.
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Begonnen wird mit dem offéenen, geschlossen mit dem selektiven Codieren. Die einzelnen Schrit-
te kdnnen jedoch nicht getrennt voneinander betrachtet oder einer konkreten Stelle im Auswer-
tungsprozess zugeordnet werden. Im Mittelpunkt steht vielmehr ein Miteinander-Vergleichen,
eine Vor- und Riickwirtsbewegung mit dem Ziel, ausgehend vom Datenmaterial Interpretati-
onen sowie Deutungen vorzunehmen und letztlich eine Theorie zu entwickeln (vgl. Strauss,
Corbin 1996, 39 ff.). Die einzelnen Bearbeitungsverfahren unterscheiden sich in ihrer Nihe
beziehungsweise in ihrer Abstraktion vom empirischen Datenmaterial.

Beim offenen Codieren geht es darum, einen ersten Zugang zu und Uberblick tiber die erhobenen
Daten zu bekommen. Hierfiir werden einzelne Texte zerlegt, in Sinneinheiten geteilt und mit
Begriffen, sprich Codes, versehen. Erste Ahnlichkeiten, Muster oder Gegensitze werden sicht-
bar. Hierbei geht es anfinglich um ein freies, ungebundenes Assoziieren. Die Forschungsfrage
steht zu diesem Zeitpunke nicht im Mittelpunke. Eine Offenheit fiir die Daten soll gewihrleis-
tet werden. Alle vorgefundenen Phinomene gilt es in Form von Konzepren festzuhalten. Diese
werden dann miteinander verglichen und in ihrer Bedeutung hinterfragt, verschiedenen Kozn-
zepten zugeordnet und mittels Codes benannt. Ahnliche Konzepte kénnen wiederum als Ka-
tegorien, dementsprechend Konzepte hiherer Ordnung zusammengefasst werden (vgl. Strauss,
Corbin 1996, 44 ff.).

Das offene und freie Codieren wurde bei der vorliegenden Forschungsarbeit anfinglich Zeile fiir
Zeile am Datenmaterial durchgefiihrt. Eine Dichte an Themen und gleichzeitig ein heterogenes
Feld innerhalb gemeinsamer Interaktions- und Handlungsstringe wurde sichtbar. Im Verlauf
des weiteren Auswertungsprozesses wurde es immer wieder sinnvoll, durch ein erneutes offenes
Codieren Kategorien niher zu bestimmen und so zu einer erneuten Offenheit fiir die Daten zu
gelangen.

Im Zuge des axialen Codierens gilt es, die erarbeiteten Kategorien zu verfeinern, zu differenzie-
ren sowie nach deren Relevanz fiir die Forschungsfrage zu filtern. Hierbei wird nicht linger as-
soziativ vorgegangen. Indem explizite Fragen gestellt werden, werden die Kazegorien durch un-
terschiedliche Codes dimensionalisiert, Bezichungen herausgearbeitet und mit entsprechenden
Textstellen angereichert. Bei diesem Vorgehen sind die bereits dargestellten Annahmen tiber die

Beschaffenheit der sozialen Wirklichkeit leitend:

»>Menschen handeln und interagieren, verfiigen tiber Strategien, um mit ihren Situationsinterpretatio-
nen umzugehen, und ihr Handeln und das Verfolgen ihrer Strategien hat Konsequenzen. Erklirungen
beinhalten die Bedingungen, die auf die Handlungen und Interaktionen einwirken, und die Konse-
quenzen, die daraus hervorgehen. Wissenschaftler bringen ein epistemologisches Schema in ihre Arbei-
te ein, das diese Dinge erfaf3t [sic]. [...] Thre Hypothesen beinhalten dann Aussagen iiber Bedingungen,
Konsequenzen etc:* (Strauss, Corbin 1996, 76).

Um die Zusammenhinge von Konzepten zu analysieren und sie dementsprechend nicht linger
isoliert, sondern im Strukturzusammenhang zu betrachten, bietet sich eine Systematisierung
anhand des Codierparadigmas an (vgl. Strauss 1991a, 56f.; Strauss, Corbin 1996, 78 ff.). Bei
der vorliegenden Arbeit wurde in einem ersten Schritt mit dem Codierparadigma (siche Abbil-
dung 6 Codierparadigma) gearbeitet.

Das Codierparadigma ist eine Moglichkeit, eine Systematisierung vorzunehmen und ein zen-
trales Phinomen auszudifferenzieren. Im Verlauf der Auswertung zeigte sich jedoch, dass
Ursache-Wirkungs-Gefiige nicht ausreichen, um die vorgefundenen Handlungs- und Inter-
aktionsstringe darzustellen, bezichungsweise die Zuordnung in beispielsweise ursichliche
Bedingungen, Kontext, intervenierende Bedingungen usw. eine willkiirliche Setzung und



Grenzzichung gewesen wire. Die konstruktivistische Weiterentwicklung (siche Kapitel 4.1.2
Die konstruktivistische Grounded Theory) des Codierparadigmas und damit die Betonung des
Bezichungsgeflechts wurde daher im weiteren Auswertungsprozess richtungsweisend.

Kontext
Urséchliche Bedingungen Welches sind die Bedingungen,
Was fuhrt zu dem innerhalb dessen die Hand-
untersuchten Phanomen? lungs- und Interaktions-

strategien stattfinden?

T~

Phanomen
Die zentrale Idee. Worauf
verweisen die Daten?
Worum dreht sich die Handlung/
Interaktion?

-— v T,

Intervenierende

e —— Handlungs- und Konsequenzen
gungen Interaktionsstrategien Worin resultieren die auf
Welches sind die . ) ) A
Vorbedingungen fiir Wie gehen die Akteure mit dem das Phanomen bezogenen
Ph&anomen um? Handlungen/Strategien?

Strategien?

Abb. 6: Codierparadigma (Strauss, Corbin 1996)

Deas selektive Codieren zielt auf eine theoretische Schliefung. Ein zentrales Konzept, in das alle
Karegorien integriert sind, gilt es zu entwickeln. Hierfiir werden, wie beim axialen Codieren,
Bezichungen herausgearbeitet, jedoch auf einem allgemeineren Abstraktionsniveau. Basierend
auf diesen Bezichungen wird eine sogenannte Story Line entwickelt, das heifit, es wird der rote
Faden der Ergebnisdarstellung offengelegt und gleichzeitig anhand der Daten erneut tiberpriift
(vgl. ebd., 92). Hierbei gilt es, darauf zu achten, dass die Grounded Theory interaktionsorien-
tiert ist, ,deswegen mufl [sic] die Theorie in irgendeiner Form Handeln und Verinderung oder
die Ursachen fiir wenig oder nicht stattfindende Verinderung aufzeigen® (Strauss, Corbin 1996,
100). Bei der vorliegenden Forschungsarbeit galt es, die im Zuge des axialen Codierens heraus-
gearbeiteten Kategorien und Dimensionen miteinander in Beziehung zu setzen, Verbindungen
aufzuzeigen und letztlich die sogenannte Story Line herauszuarbeiten. Dabei wurde der Aspekt
der Verinderung unter den verschiedenen Blickwinkeln konkretisiert und unterschiedliche
Strategien im Verinderungsprozess herausgearbeitet. Strategien, die cher in Richtung Abwar-
ten, und Strategien, die Verinderungsprozesse befdrdern, wurden sichtbar.

Parallel zum gesamten Forschungsprozess werden sogenannte Memos als Erinnerungshilfen
festgehalten. Mogliche Zusammenhinge von Kategorien, die im spiteren Prozess der Analyse
relevant werden konnten, geraten so nicht in Vergessenheit. In diesen Mermos werden zentrale
Themen niedergeschrieben und im Verlauf der Auswertung tiberpriift, verworfen oder verdich-
tet (vgl. Strauss 1998a, 45). Bei der vorliegenden Forschungsarbeit wurden Memos von Anfang
an erstellt. Zu Beginn schlugen sie sich in einem Forschungstagebuch nieder. Dort galt es, Er-
hebungssituationen zu reflektieren und erste Konzepte auf Basis der Gespriche festzuhalten. Im
Verlauf der Datenauswertung wurden die Memos konzeptioneller und theoriegenerierender.

81



82

Die theoretische Sensibilitit und das theoretische Sampling stellen nach Glaser, Strauss (1967)
sowie Strauss, Corbin (1996, 148 ff.) zwei Grundlagen des Forschungsstils der GTM dar. Die
theoretische Sensibilitit beschreibt die Fihigkeit zu erkennen, was in den Daten relevant und
wichtig ist, und dieses weiterzuverfolgen. Dieses Konnen ist abhingig vom vorangegangenen
Literaturstudium, den persénlichen — beruflichen — Erfahrungen und entwickelt sich wihrend
des Forschungsprozesses bei der Auseinandersetzung mit den Daten weiter (vgl. Strauss, Corbin
1996, 25; Strauss, Corbin 1998, 26f.). Glaser (2011) erklirt auflerdem, dass es einer theoreti-
schen Sensibilitir bedarf, um eine analytische Distanz zum Untersuchungsfeld einnechmen, mit
Frustrationen im Erhebungs- und Auswertungsprozess zurechtkommen und abstrakte Beziige
im konzeptualisierten Material herstellen zu kénnen (vgl. ebd., 147 £.). Die Notwendigkeit eines
vorangegangenen Literaturstudiums, um zu einer theoretischen Sensibilitir zu gelangen, wider-
spricht der Anforderung der Offenheit, um eine induktiv, aus dem Material heraus gewonnene,
Grounded Theory entwickeln zu kénnen (vgl. Glaser, Strauss 2005, 47 £.). Dieser Widerspruch
wird selbst von den Griindungsvitern der GTM thematisiert (vgl. Glaser 1978; Strauss 1991;
Strauss, Corbin 1996, 15 ff.), jedoch nicht aufgehoben.

Beim theoretischen Sampling sind Datenquellen auszuwihlen und somit Konzepte und Katego-
rien zu entwickeln und zu tiberpriifen. Das Sampling-Verfahren hingt daher mit dem jeweili-
gen Codierverfahren zusammen. Im Zuge des vorangegangenen Auswertungsprozesses kann es
sinnvoll werden, mit neuem Wissen bereits codiertes Material erneut auszuwerten (vgl. Strauss,
Corbin 1996, 152). Zu Beginn des offenen Codierens geht es darum, unterschiedlichste Kate-
gorien zu entdecken und mit Eigenschaften und Dimensionen anzureichern. Folglich ist das
Sampling auf Entdeckung gerichtet und offen. Da es im weiteren Prozess — beim axialen Co-
dieren — darum geht, Bezichungsgeflechte zwischen den Kategorien herauszuarbeiten, erfolgt
das Sampling auf der Basis der theoretisch erarbeiteten und relevanten Konzepte. Dabei wird
versucht, so viele unterschiedliche Dimensionen wie moglich in den Daten zu finden. Dies lisst
sich beispielsweise dariiber bewerkstelligen, dass ein facettenreiches Datenmaterial erhoben
wird, sprich unterschiedlichste Personen befragt werden. Beim abschliefenden selektiven Co-
dieren gilt es, Kategorien zu einer Theory zusammenzufiigen. Beim diskriminierenden Sampling
werden bewusst Daten gesucht, die die Beziechungen zwischen den Kategorien anreichern (vgl.
ebd., 148 f.). Letztlich ist es jedoch oftmals so, dass die Auswahl von Daten durch die Mog-
lichkeit des Zugangs beschrinke ist. Intensives theoretisches Sampling kann und soll daher auch
innerhalb der tatsichlich bestehenden Daten durchgefiihrt werden (vgl. ebd., 164).

Durch die Weiterentwicklung der GTM verlieren die zentralen Methoden der Auswertung
nicht ihre Aktualitit. Vielmehr kommen verinderte sensibilisierende Konzepte und epistemo-
logische Wissenschaftsauffassungen hinzu.

4.1.2 Die konstruktivistische Grounded Theory

Wie bereits dargestellt, wurde die GTM in den letzten Jahren weiterentwickelt. Die Herange-
hensweisen der konstruktivistischen GTM wurden in der vorliegenden Forschungsarbeit ver-
folgt und werden daher vertieft dargestellt. Kathy Charmaz sicht ihre konstrukeivistische Va-
riante der GTM als zeitgemifle Fortentwicklung der pragmatischen Linie, wie sie von Strauss
vertreten wurde. Elementar ist ihre Kritik an der objektivistischen Wissenschaftsauffassung der
Arbeiten von Strauss, Corbin und Glaser. Charmaz (2011a) betont wie Strauss den Stellenwert
der Handlungen und Wahrnehmungen der Akteur*innen, verortet jedoch

»individuelles Handeln und individuellen Sinn in groferen sozialen Strukturen und Diskursen [...], de-
ren sich die Forschungsteilnehmer/-innen nicht notwendig bewusst sein mégen. Subjektive Bedeutung



kann Ideologien widerspiegeln; Handlungen kénnen soziale Konventionen oder Machtbezichungen
reproduzieren. Wir suchen nach den Annahmen, auf deren Grundlage Forschungsteilnehmende Han-
deln und Sinn konstruieren (ebd., 185).

Sie betont den Stellenwert des sozialen Konstruktivismus und strebt an, diesen in einer frucht-

baren Weise mit dem Pragmatismus zu verbinden. Eine exakte Verortung ihrer konstruktivis-

tischen GTM innerhalb des Spektrums konstruktivistischer Schulen bleibt allerdings aus (vgl.

ebd. 2008, 409). Charmaz’ konstruktivistische Weiterentwicklung stellt den Primat des Unter-

suchungsgegenstandes vor den Primat der Methode und entwickelt daraus dem Pragmatismus

folgende epistemologische Grundlagen:*

e Die Wahl des Problemldsungsansatzes steht im Mittelpunkt und nicht die wissenschaftliche
Methode.

o Wirklichkeit ist fliefend, tendenziell unbestimmt und nicht voraussetzungslos.

o Forschende situieren die Erhebungen und sind nicht unvoreingenommen.

¢ Multiple Perspektiven auf die Wirklichkeit werden gesucht und weniger abstrakte, allgemein-
giiltige Regeln.

e Die Frage nach Handlungen, mittels derer Menschen Probleme l6sen. steht im Mittelpunke,
nicht die Frage, wie empirische Phinomene zu kliren seien.

o Tatsachen und Werte sind ko-konstruktiv und nicht trennbar.

o Wahrheit ist bedingt (vgl. ebd., 193).

Auf dieser Grundlage wurde die objektivistische Wissenschaftsauffassung und damit die sogenann-
te postmoderne Wende fundamental kritisiert (vgl. Clarke 2005). Verallgemeinerungen werden als
unvollstindig betrachtet. Vielmehr wird auf ein interpretatives Verstindnis fir empirische Pha-
nomene abgezielt. Hierbei geht es um Grounded-Theorien, die glaubwiirdig, niitzlich und relativ
zum jeweiligen historischen Zeitpunkt sind. In folgender Gegeniiberstellung werden die Unter-
schiede der objektivistischen sowie der konstruktivistischen Herangehensweise deutlich (siche Ta-
belle 1: Objektivistische GTM vs. konstruktivistische GTM. Vergleiche und Gegeniiberstellung):

Tab. 1: Objektivistische GTM vs. konstruktivistische GTM. Vergleiche und Gegeniiberstel-
lung (Charmaz 2011a, 196)

Objektivistische GTM Konstruktivistische GTM
Grundannahmen
Geht von einer duferen Wirklichkeit aus. Geht von multiplen Wirklichkeiten aus.
Geht von Entdeckung von Daten aus. Geht von der gemeinsamen Konstruktion der

Daten in Interaktion aus.

Geht davon aus, dass sich Konzeptualisierungen Geht davon aus, dass Forschende Kategorien

aus den Daten ergeben. konstruieren.
Betrachtet die Reprisentation von Daten als Betrachtet die Reprisentation von Daten als prob-
unproblematisch. lematisch, relativ, situativ und unvollstindig.

Geht von der Neutralitit, Passivitit und Autoritit  Geht davon aus, dass die Werte, Priorititen, Posi-
der Beobachter/-innen aus. tionen und Handlungen der Beobachter/-innen
Einfluss auf deren Sichtweise haben.

90 Die entwickelten Grundlagen folgen dem Pragmatismus und stehen nicht zwangslaufig im Widerspruch zum Po-
sitivismus.
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Objektivistische GTM Konstruktivistische GTM

Gegenstinde

Zielt auf kontextunabhingige Verallgemeinerun-  Betrachtet Verallgemeinerungen als unvollstindig,
gen. bedingt und als situiert in Zeit, Raum, Positionen,
Handlungen und Interaktionen.

Strebt sparsame, abstrakte Konzeptualisierungen  Strebt ein interpretatives Verstindnis historisch

an, die iiber historische und lokale Standorte kontextualisierter Daten an.
hinausweisen.
Definiert Variablen. Bestimmt die Breite der Variation.

Zielt darauf, eine Theorie zu entwickeln, die passt, ~ Zielt darauf, cine Theorie zu entwickeln, die glaub-
funktioniert, relevant und modifizierbar ist. wiirdig, origindr, resonant und niitzlich ist.

Implikationen fiir die Datenanalyse

Betrachtet die Datenanalyse als einen objektiven  Anerkennt Subjektivitit wihrend der gesamten
Prozess. Datenanalyse.

Betrachtet entstechende Kategorien als formgebend Anerkennt, dass die Ko-Konstruktion von Daten

fur die Analyse. die Analyse prigt.
Betrachtet Reflexivitit als eine mogliche Daten- Reflexivitit durchzieht den gesamten Forschungs-
quelle. prozess.

Riicke die analytischen Kategorien und die ,Stim- ~ Sucht und (re-)prisentiert die ,,Stimmen* der
men® der Forscher/innen in den Vordergrund. Teilnechmer/-innen als integralen Teil der Analyse.

Ein Erkliren und Verstehen steht daher auch bei der konstruktivistischen GTM im Mittel-
punke. Hierfiir gilt es jedoch, gezielt den Kontext miteinzubezichen. Soziale, riumliche, histo-
rische Gegebenheiten und Bedingungen werden zur Analyse herangezogen. Die Subjekte der
Forschung miissen die Moglichkeit bekommen, ihre Sichtweisen und Konstruktionen in offe-
nen Settings zu entfalten. Offene Erhebungssituationen wie Beobachtungen oder Gruppendis-
kussionen eignen sich daher besser zur Datengewinnung als geschlossene Interviewsituationen.
Die Realitit ist flexibel, prozessual sowie konstruiert und muss entsprechend abgebildet werden
(vgl. Charmaz 2008, 402; Bohnsack 2010, 21).

Die konstruktivistische Herangehensweise und die damit verbundene Betonung der Bezichun-
gen fiigten sich im Verlauf der Forschungsarbeit beinahe natiirlich in den Auswertungsprozess
ein. Die Komplexitit der ethobenen Daten, die unterschiedlichen Sichtweisen und Handlungs-
ansitze der Akteur*innen im selben, raumlich sehr begrenzten Feld auf ein Phinomen zeigen die
Realitit unterschiedlicher Wirklichkeiten. Dies wird exemplarisch durch die Thematisierung
verinderter Rahmenbedingungen deutlich. Formal steht der Beschluss, die Grund- und Férder-
schulklassen zusammenzulegen. Die Interpretationen dieser Verinderung sind jedoch vielfiltig.
Auf der Grundlage der individuellen Sozialisation, der Berufserfahrung usw. der Lehrer*innen
galt es, die konstruierte Deutung der Verinderung fiir die Individuen herauszuarbeiten. Bei
der Reflexion der eigenen Rolle und im Austausch mit anderen Forschenden in verschiedenen
Auswertungssettings wurde des Weiteren die Subjektivitit der Datenanalyse deutlich. Mit ei-
ner reflexiven Herangehensweise wurde das Ziel verfolgt, die Daten glaubwiirdig, originir und
niitzlich zu interpretieren.

Das bereits beschriebene Codieren (siche Kapitel 4.1.1 Die codeorientierte Grounded Theory)
gehort auch innerhalb der konstruktivistischen GTM zu den zentralen Momenten. Auch bei
Charmaz (2014) wird zwischen drei Formen unterschieden, dem Initial, Focused und Theore-



tical Coding (ebd., 18). Das Initial Coding entspricht weitestgehend dem dargestellten offenen
Codieren und das Focused Coding dem selektiven Codieren. Der Prozess des Codierens wird auch
bei Charmaz niche als geradlinig beschrieben, sondern als eine Hin-und-her-Bewegung, als ein
standiges Vergleichen. Uber das axiale Codieren schreibt Charmaz kritisch: ,,I prefer to keep
codes simple, direct, analytic, and emergent” (ebd., 19). Sie beschreibt des Weiteren die Gefahr
einer moglichen Technologisierung des Forschungsprozesses durch die starre und schwerflli-
ge Anwendung des Codierparadigmas (Strauss, Corbin 1990)°" im Zuge des axialen Codierens.
Charmaz entwickelt dieses daher weiter und hebt beispielsweise die Unterscheidung zwischen
intervenierenden und ursichlichen Bedingungen sowie dem Kontext des zentralen Phinomens
auf: Alles, was in der Situation passiert, wirkt auf und konstruiert die anderen Komponenten
innerhalb einer gegebenen Situation und umgekehrt. Kein lineares Ursache-Wirkungs-Denken
wird mehr angestrebt. Stattdessen stellt sie die Art der Bezichungen zwischen den verschiede-
nen Elementen in ciner gegebenen Situation in den Mittelpunke der Beschreibung. “The condi-
tions of the situation are in the situation. There is no such thing as ‘context™ (Clarke 2005, 71;
Hervorh. im Original).

Ein kreativer und spielerischer Umgang mit dem Codierparadigma wurde durch diese Weiter-
entwicklung erméglicht. Indem Bedingtheiten gesucht wurden, gelang es, Zusammenhinge zu
erkennen und weniger deskriptive Aufzihlungen vorzunehmen. Fiir die Forschungsarbeit kon-
stituierend ist die Herangehensweise, dass der Kontext mit den Handlungen untrennbar ver-
woben ist. Anfingliche Versuche, Ursachen und Wirkungen des zentralen Phinomens vonein-
ander abzugrenzen, kosteten unzihlige ergebnislose Auswertungsstunden und unbefriedigende
Diskussionen. Die sozialkonstruktivistische Herangehensweise nach Charmaz entspricht daher
eher dem Anspruch der vorliegenden Arbeit.

Die dritte Codierform der konstruktivistischen Weiterentwicklung der GTM wird als heo-
retical Coding bezeichnet. Dieses besteht aus ,,Ideen und Perspektiven, die Forschende in den
Prozess der Untersuchung als analytische Werkzeuge und Linsen von auflen, und aus einem
Spektrum von Theorien, hereinholen® (Thornberg, Charmaz 2014, 159f.). Hierbei wird das
Ziel verfolgt, unter Rekurs auf die Themen mégliche Beziechungen zwischen den bereits entwi-
ckelten Kategorien zu untersuchen und somit ein héheres analytisches Niveau der Forschungs-
arbeit zu erreichen. Das Theoretical Coding geht auf die Idee des kontinuierlichen Vergleichs
zuriick, das bereits Glaser (1978) unter dem Stichwort Theoretical Sensitivity einfithree. Char-
maz betont jedoch im Gegensatz zu Glaser eine interdisziplinir offene Suche nach erklirenden
Theorien. Angestrebt wird ein investigatives Vorgehen. Die herausgearbeiteten Karegorien und
Beziechungen werden im Dialog mit existierenden Theorien betrachtet. Hierbei bleibt die Sub-
jektivitit des Prozesses zu reflektieren, da lediglich ein In-Beziehung-Setzen zu Theorien, die im
Forschungsprozess bekannt sind, erfolgen kann.

Bei der vorliegenden Forschungsarbeit wurden die Daten im Verlauf des Theoretical Coding
beispielsweise in Bezug zur Theorie der Organisationsentwicklung, des Change Management
oder der Professionalisierungstheorie gesetzt. Dadurch wurden weitere Verbindungen inner-
halb der Konzepte und Kategorien sichtbar. In der Reflexion des Forschungsprozesses wurden
jedoch auch Aspekte wie die Wirkung ministerieller Vorgaben auf den Verinderungsprozess der
Einzelschule deutlich, die unter Riickgriff auf die verwendeten Theorien nicht analysiert wur-
den. Der Prozess der Datenauswertung hat somit ein subjektives Moment bezichungsweise eine
Schwerpunktsetzung, die auch durch die Verortung der Forschenden geprigt ist.

91 Kritikam Codierparadigma iuflerten ebenfalls Kelle (2007) und Striibing (2006). Sie kritisieren beispielsweise eine
Uberdidaktisierung der Grounded-Theory-Methodologie und fordern, das Instrument anzupassen.
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Die bereits beschriebene theoretische Sensibilitar und das theoretische Sampling werden ebenfalls
bei der konstruktivistischen GTM thematisiert. Im Zuge der Weiterentwicklung der GTM wird
sich erneut mit der Widerspriichlichkeit der theoretischen Sensibilitit auseinandergesetzt. Die-
se wird durch die Kritik an der Position der sogenannten Emergenz92 deutlich. Diese Kritik
beinhaltet, eine grundlegende Struktur oder ein Muster infrage zu stellen, welches es in den
Daten — méglichst unvoreingenommen - zu entdecken gilt (vgl. Clarke 2012; Charmaz 2014).
Da die vorliegende Arbeit dem Pragmatismus folgt, wird das Modell der Emergenz als nicht
schliissig eingeordnet und verworfen. Soziale Wirklichkeiten und die ihnen zugrunde liegen-
den Strukturen kénnen nicht von einer neutralen Beobachterperson unvoreingenommen er-
fasst bezichungsweise entdeckt werden (vgl. Bryant 2009, 66). Charmaz (2000) 15st sich bei
ihrer konstruktivistischen Variante der GTM von der Vorstellung einer Emergenz von Theorien
in Daten: ,Data do not provide a window on reality. Rather, the ,discovered' reality arises from
the interactive process and its temporal, cultural, and structural contexts” (ebd., 523 f.) Char-
maz fordert vielmehr, bereits zu Beginn des Forschungsprojektes in ein Literaturstudium einzu-
steigen. Hierdurch entstehen erst Méglichkeiten des Verstehens, Hinterfragens und Zweifelns.
Hierbei soll das Zweifeln an bestehenden theoretischen Konzepten, wie durch den theoretischen
Agnostizismus (Henwood, Pidgeon 2003) erliutert, zum Motor der Forschung werden:

»Das Konzept des ,theoretischen Agnostizismus® ist ziemlich gut, weil man die Forschung mit Zweifeln
beginnt und nach irgendeiner interessanten Kategorie oder einem Fund sucht, was mit Abduktion oder
abduktivem Denken im Einklang steht. Dann erkundet man und tberpriift wieder, ob die Kategorie
Bestand hat“ (Charmaz 2011b, 101).

Weiter beschreibt sie, eine Einordnung in bestehende Disziplinen und Diskurse sei nur méglich,
wenn das theoretische Vorwissen anerkannt und bewusst gemacht werde. Dies ist gleichzeitig
der Ausgangspunke fuir das theoretische Sampling, dementsprechend fiir die Auswahl der Daten
(vgl. ebd.; Charmaz 2006, 169). Beim theoretischen Sampling geht es, wie bereits dargestelle,
darum, relevante Daten auszuwihlen, um Konzepte und Kategorien entwickeln und tiberpriifen
zu kénnen. Hierbei wird nicht das Ziel verfolgt, eine gesamte Population abzubilden oder gene-
ralisierbare Ergebnisse zu produzieren:

»Theoretical sampling pertains only to conceptual and theoretical development of your analysis; it is
not about representing a population or increasing the statistical generalizability of your results. [...]
Theoretical Sampling is strategic, specific, and systematic. Because you use it to elaborate and refine your
theoretical categories, [...]. This pivotal grounded theory strategy helps you to delineate and develop the
properties of your category and its range of variation“ (Charmaz 2014, 198f.).

Wenn ein interessantes Phinomen in den erhobenen Daten entdeckt wird, werden zuerst alle
bereits denkbaren theoretischen Ideen herangezogen, um dieses Konzepz erkliren und verstehen
zu konnen. Danach gilt es, das Phinomen erneut zu tiberpriifen. Dafiir ist eine neue Datener-
hebung beziehungsweise eine erneute Datenauswertung sinnvoll, jedoch unter dem konkreten
Fokus des erarbeiteten Konzeptes. Abschlieend folgt eine plausible theoretische Interpretati-
on, die multiple Perspektiven und Wirklichkeiten beriicksichtigt (vgl. Charmaz 2011a, 191 ).
Die vorliegende Forschungsarbeit folgt den Grundsitzen und Herangehensweisen der konstrukti-
vistischen GTM. Dies gilt es anhand folgender Giitekriterien zu reflektieren und zu belegen.

92 Die Emergenz steht fiir das Auftauchen von Erkenntnissen und Zusammenhingen in den Daten und wird im
Zusammenhang mit dem Suspendieren theoretischen Vorwissens diskutiert (vgl. Glaser, Strauss 1967/2005, 47 £.).



4.2 Giitekriterien

Um einen wissenschaftlichen Beitrag zum Verstehen eines Phinomens leisten zu kénnen, gilt
es, seine Vorgehensweisen und die Erkenntnisgewinnung an qualitativen Standards zu mes-
sen. Bei der qualitativen Forschung und speziell bei einer GTM-Arbeit wurde immer wieder
das Problem der Nachvollziehbarkeit und Wiederholbarkeit beschrieben. Die empirischen
Ergebnisse werden fir die Leser*innenschaft meist anhand plakativer Zitate oder Ausschnitte
aus Dokumenten belegt (vgl. Flick 2011, 488). Einige Kritiker*innen bezeichnen dies jedoch
als unzureichend. Die Kritik adressiert vor allem solche Fille, die im Forschungsprozess nicht
genannt werden. Stehen sie im Widerspruch zur dargestellten Theorie, oder werden sie von der
forschenden Person als weniger wichtig bewertet? Autor*innen kritisieren verschiedene Punkte,
die jedoch teilweise gerade der Auswertungsmethode inhérente Prinzipien darstellen, etwa den
nicht standardisierten Forschungsprozess und das Wechselspiel zwischen forschender Person
und Methode (vgl. Steinke 1999, 73 £.). Mit der Primisse, diesem Dilemma zu entflichen, gilt
es zu erortern, durch welche Kriterien sich die Ergebnisse qualitativer Forschung entsprechend
beurteilen lassen. Des Weiteren kommt es darauf an, den konkreten Forschungsprozess, die
Theoriebildung sowie die Ergebnisse einer Reihe von Giitekriterien gegeniiberzustellen. Zuerst
erfolgt im konkreten Fall eine Gegeniiberstellung und Diskussion mit den klassischen Giite-
kriterien Reliabilitit, Reprisentativitit, Objektivitit und Validitit. Darauf aufbauend werden
Indikatoren ausgearbeitet, die dazu dienen, den Forschungsprozess und die Qualitdtspriifung
bei der Durchfithrung einer konstrukeivistischen GTM-Studie zu beurteilen.

Die Reliabilitit, folglich die Zuverlissigkeit der wissenschaftlichen Aussagen, stellt ein klassi-
sches Guitekriterium dar. Im qualitativen Forschungsprozess lasst sich dies nicht durch die kon-
tinuierliche, gleichbleibende Messung bewerkstelligen. Genauso lasst es sich nicht realisieren,
identische Ausgangsbedingungen zwecks einer erneuten Untersuchung, sprich Uberpriifung,
zu schaffen. Dies widerspricht zudem der Prozesshaftigkeit sozialer Wirklichkeit (vgl. Striibing
2008, 81). Die Reliabilitir kann somit lediglich mit einer Theorie iiber die verwendeten Me-
thoden und tiber den Forschungsgegenstand hergestellt werden. Zum einen betrifft dies den
Prozess der Datenerhebung, die Evaluation der Rolle der forschenden Person und zum anderen
die Entwicklung der Theorie an sich (vgl. Flick 2011, 490 ff.). Bei einer qualitativen Forschungs-
arbeit geht es nicht um ein Messen, sondern darum, Wissen auf der Basis von Interpretationen
zu generieren (vgl. Stritbing 2008, 83 £.).

Zur Reprisentativitit der Ergebnisse ist im Sinne der GTM zu bemerken, dass bei der Entwick-
lung der Theorie nicht ein Ergebnis, das eine méglichst breite Bevolkerungsgruppe widerspie-
gelt, entwickelt werden soll. Vielmehr steht ein spezielles Phinomen, das es zu spezifizieren gilt,
im Mittelpunkt. Dabei werden Bedingungen und Begriffe erfasst, unter denen das Phanomen
auftaucht, sowie Interaktionen, durch die es sich ausdriickt, und resultierende Konsequenzen
herausgearbeitet (vgl. Corbin, Strauss 1990, 421). Im Sinne des theoretischen Samplings ist
hierbei ein moglichst breites Bild von Méglichkeiten zu erfassen. Je mehr Konstellationen kon-
zeptualisiert werden konnen, desto facettenreicher ist die entwickelte Theorie. Des Weiteren
widerspricht der Anspruch der Reprisentativitit dem verfolgten Pragmatismus innerhalb der
GTM (vgl. Charmaz 2014, 7 £.).

Der Gesichtspunkt der Objektivitit fragt nach forscherungebundenen Ergebnissen. Dies stehe
ebenfalls im Gegensatz zu den Implikationen der GTM. Die ,, Anerkennung der Subjektivitit wih-
rend der gesamten Datenanalyse” (Charmaz 2011, 196) sowie die Geltendmachung des Einflusses
der forschenden Person bei der Kategorienbildung (vgl. ebd.) spricht gegen eine Objektivitit.
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Die Begrifte der Objektivitir und Reprisentativitit werden in der qualitativen Forschungals eher
nicht tauglich eingestuft und bei der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt. Unterschiedli-
che Aspekte der Validitir werden dahingegen verfolgt. Damit soll sichergestellt werden, dass die
verbal gedufierten Daten in den entwickelten Konzepten tatsichlich zum Gegenstand gemacht
wurden (vgl. Bortz; Déring 2003, 326). Die Nachvollziehbarkeit der Forschungsarbeit durch
Dritte ist ein Grundsatz, der im gesamten Prozess gefordert wird. Im Forschungsprozess selbst
werden auferdem durch das Codieren die entwickelten Interpretationen permanent tiberpriift.
Hierbei soll eine Wirklichkeit widerspruchsfrei abgebildet werden. Dies gilt es transparent zu
machen (vgl. Striibing 2008, 83). Der Anspruch der Validitit wurde bei der vorliegenden Arbeit
unter anderem durch die in Daten verankerte Konzeptbildung beriicksichtigt. Die frithzeitige
Anfertigung von Memos, Forschungstagebucheintrigen sowie eine parallel zum Erhebungspro-
zess stattfindende Auswertung sollten auflerdem dazu dienen, den Forschungsprozess transpa-
rent zu gestalten.
Neben den dargestellten allgemeinen Giitekriterien entwickelten Strauss und Corbin selbst
spezielle, verfahrensangemessene Kriterien und Indikatoren, die geeignet sind, den Forschungs-
prozess zu evaluieren sowie die empirische Verankerung zu sichern. Hintergrund dieser Giite-
kriterien ist die Offenlegung und Dokumentation aller im Forschungsprozess getroffenen Ent-
scheidungen sowie der Informationen, die im Prozess relevant waren (vgl. Corbin, Strauss 1990,
425f., Strauss, Corbin 1996, 217 f.). Durch diese Evaluation sollen die Dichte und Systematik
der herausgearbeiteten Zusammenhinge der Theorie, ihre Reichweite, empirische Verankerung
und Varianz sowie das konzeptuelle Niveau iiberpriift werden (vgl. Striibing 2008, 91). Dies
geschiceht, indem Kriterien konkret bearbeitet werden, die beispielsweise die Ausgangsstichpro-
be, das theoretische Sampling oder den Umgang mit Hypothesen betreffen (vgl. Strauss, Corbin
1996,217).
Charmaz (2014) selbst schligt die Kriterien der Glaubwiirdigkeit, der Originalitit, der Reso-
nanz und des Nutzens vor, um GTM-Studien zu beurteilen. Die Glaubwiirdigkeir bezieht sich
beispiclhafte auf Aspekte wie einen systematischen Vergleich zwischen Beobachtungen und
Kategorien oder eine enge Verbindung zwischen den Daten und den Analyseargumenten. Mit
der Frage nach der Originalitit sind etwa neue Einblicke oder Fragen nach der sozialen sowie
theoretischen Bedeutung der Arbeit verbunden. Unter dem Stichwort Resonanz wird exem-
plarisch danach gefragt, ob die ausgearbeiteten Kategorien die Fiille der untersuchten Erfah-
rungen darstellen oder ob Selbstverstindlichkeiten aufgedeckt werden. Der Aspekt des Nuzzens
verweist exemplarisch auf einen Lebensbezug der Interpretationen oder einen moglichen Aus-
gangspunke fiir neue Untersuchungen (vgl. ebd., 337f.).
Abschliefend gilt es, Kernkriterien dazustellen, die das bereits Hergeleitete zusammenfassen
sowie konkretisieren und als Leitfaden fiir eine anschlieflende Evaluation dienen werden:
o Intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Dokumentation des Forschungsprozesses, Zusammen-
arbeit mit Interpretationsgruppen, Anwendung der kodifizierten Verfahren)
o Transparenz und Begriindung des Forschungsprozesses (Sampling-Entscheidungen, Daten-
gewinnung)
o Glaubwiirdigkeit, empirische Verankerung (Daten- und Textbelege)
o Originalitit, Limitation (Benennung des Anwendungsbereichs und der Giiltigkeitsgrenzen)
e Resonanz, Kohirenz (Konsistenz und Widerspruchsfreiheit der entwickelten Aussagen)
o Nutzen, Relevanz (theoretischer und praktischer Nutzen der Ergebnisse)
o Reflektierte Subjektivitit (Selbstreflexion, eigene Rolle im Forschungsprozess darstellen) (vgl.
Strauss/Corbin 1996, 217; Steinke 1999/2000; Striibing 2008, 91; Charmaz 2014, 337 f).



Der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurde in der vorliegenden Arbeit Rechnung getragen,
indem beispielsweise der Prozess der Erhebungen, das Forschungsdesign und die angewendeten
Erhebungsmethoden erdrtert und reflektiert wurden. Der*die Leser*in bekommt so Einblicke
in die grundsitzliche Planung des Forschungsvorhabens, die Durchfithrung und persénliche
Reflexion. Des Weiteren wurde im gesamten Erhebungs- und Auswertungsprozess ein intensi-
ver Austausch mit mehreren Interpretationsgruppen gesucht. Dabei wurden das Erhebungsvor-
gehen und die Auswertungsergebnisse zum einen mit einer Gruppe von Forscher*innen, die der
GTM verbunden waren, und zum anderen mit Forscher*innen aus dem Bereich der inklusiven
Schulentwicklung reflektiert und diskutiert.

Transparenz und Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses werden ebenfalls durch die ge-
naue Beschreibung und Reflexion des Vorgehens bei der Planung, Erhebung und Auswertung
der Daten erreicht. Aspekte wie die vorgenommene Samplingauswahl®® wurden offengelegt und
theoretisch begriindet.

Das Ziel der empirischen Verankerung wurde bereits bei der Planung und Durchfithrung der
Forschungsdesigns beriicksichtigt. Vorldufige Auswertungsergebnisse wurden — wie bei der
GTM iiblich - als Ausgangspunkt fiir weitere Erhebungen herangezogen. Indem etliche Inter-
viewausschnitte bei der Darstellung der empirischen Ergebnisse verwendet wurden (siche Kapi-
tel 6 Empirie), wurden des Weiteren Glaubwiirdigkeit und somit empirische Verankerung ange-
strebt. Dabei wurde darauf geachtet, die Kazegorien in ihren Dimensionen, dementsprechend in
ihren gegensitzlichen Extrempositionen, anhand von Interviewausschnitten darzustellen.

Das Feld der Erhebungen beschrinkte sich auf eine einzige Schule im inklusiven Schulent-
wicklungsprozess. Dadurch ist es moglich, die Perspektive von Lehrer*innen, die in einem
Team zusammenarbeiten, darzustellen und Aussagen iiber dieses kleine System zu treffen. Et-
liche weitere Aspekte lassen sich aufgrund der kleinen Stichprobe jedoch nicht analysieren.
Die Grenzen der Forschungsarbeit und mégliche Forschungsdesiderate werden daher eben-
falls ausfiithrlich thematisiert.

Der Fiille der erhobenen Aussagen und Perspektiven wurden in der Forschungsarbeit Rechnung
getragen, indem das Ziel angestrebt wurde, die Ergebnisse in ihren Dimensionen, dementspre-
chend in der Breite an Variationen, darzustellen. Die Widerspriichlichkeit der Ergebnisse wurde
daher gezielt beschrieben und analysiert.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit haben ihren Nutzen fiir die Praxis der inklusiven
Schulentwicklung. Indem die Interpretationsprozesse durch die Lehrer*innen dargestellt und
damit der Innovationsauftrag unterschiedlich iibersetzt und die Rahmenbedingungen divers
eingeschitzt wurden, konnte die Praxis einer Schule im inklusiven Schulentwicklungsprozess
kleinteilig beschrieben werden. Auf der Basis dieser Informationen werden Verinderungspro-
zesse verstehbar, und Mafinahmen kénnen beispielsweise angepasst werden. Theoretisch konnte
durch die Forschungsarbeit nachgewiesen werden, wie sich beispielsweise Phinomene der Or-
ganisationsentwicklung im Mikroorganismus einer einzigen Schule wiederfinden lassen.

Im Sinne der konstruktivistischen GTM wird die Grundannahme multipler Wirklichkeiten
sowie der Konstruktion und Subjektivitit im gesamten Forschungsprozess anerkannt. Durch
die konstante Riickkoppelung mit unterschiedlichen Interpretationsgruppen wurde das Ziel
verfolgt, der Subjektivitit innerhalb der Erhebungs- und Auswertungsarbeit zu begegnen und
moglichst viele Aspekte durch die Brille anderer Forscher*innen zu lesen. Dennoch lasst sich die
Subjektivitit nicht negieren und beeinflusst die Reichweite der Studie.

93 Bei der vorliegenden Forschungsarbeit stand das Sampling bereits zu Beginn der Erhebungen fest. Dieses Vorgehen
wurde beispielsweise offengelegt und anhand der Theorie reflektiert.
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4.3 Zwischenfazit

In diesem Kapitel konnte die methodologische Rahmung der Arbeit dargestellt werden. Die
GTM ist, wie aufgezeigt, kein Auswertungswerkzeug, das strikt zu befolgen wire, sondern ein
Forschungsstil. Dieser muss an den konkreten Forschungsgegenstand angepasst werden. Bei der
vorliegenden Arbeit wird der soziale und perspektivgebundene Entwicklungsprozess betont.
Die Auswertungsschritte orientierten sich daher in einem ersten Schritt am Ansatz der code-
orientierten GTM (vgl. Strauss, Corbin 1990; ebd. 1996; Corbin, Strauss 2008). Des Weiteren
wurde die Herangehensweise des konstruktivistischen Ansatzes der GTM (vgl. Charmaz 2006;
ebd. 2011a) beriicksichtigt. Giitekriterien, um die vorgenommenen Auswertungsschritte und
-verfahren nachvollziehbar und in ihrer Qualitit messbar werden zu lassen, wurden anschlie-
end erldutert und reflektiert. Dabei lag der Schwerpunkt der Ausfihrungen auf Verfahren und
Kriterien, die geeignet sind, GTN-Forschungsprozesse zu evaluieren und zu diskutieren.

Im nun folgenden Kapitel wird der tatsichliche Forschungsprozess dargelegt und somit erneut
das Giitekriterium der Nachvollziehbarkeit berticksichtigt.



5 Empirisches Design

Im folgenden Kapitel wird der gesamte Forschungsprozess offengelegt und reflekeiert. Hierfiir
wird zu Beginn auf die Fragestellung sowie auf zugrunde liegende heuristische Konzepte einge-
gangen. Darauf wird das konkrete Forschungsdesign mit den Erhebungsmethoden Dokumen-
tenanalyse, Gruppendiskussion, Fotografie-Interview sowie den Transkriptionsregeln ausfiihr-
lich dargestellt. Abschliefend werden der Zugang zum Feld der beforschten Schule beschrieben
sowie der konkrete Untersuchungsverlauf dargestellt und reflektiert.

5.1 Fragestellungen und heuristische Konzepte

Die der Forschungsarbeit zugrunde liegende Frage lautet, nach den Bedingungen fiir einen
Schulentwicklungsprozess hin zu einer Schule fiir Alle aus der Perspektive der Lehrenden zu
forschen. Auf der Grundlage cines (Vor-) Verstindnisses, dementsprechend eines Hintergrund-
wissens, werden Fragestellungen formuliert und die empirischen Phinomene fokussiert. Die er-
hobenen Daten werden zu bereits Bekanntem in Bezichung gesetzt und verandern, festigen oder
modifizieren bestehende Hypothesen, Theorien usw. Das urspriingliche Wissen wird verandert
und leitet den Blick auf empirische Phinomene sowie die Erkenntnisdeutung (vgl. Breuer, Mu-
ckel, Dieris, 2017, 55).
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Abb. 7: Modell der hermeneutischen Spiralbewegung (Breuer, Muckel, Dieris 2017, 55)

Eine Kreisbewegung zwischen (Vor-)Verstindnis und Deutung bildet den hermenecutischen
Zirkel (siche Abbildung 7: Modell der hermeneutischen Spiralbewegung) ab und beschreibt die
grundlegende Herangehensweise der vorliegenden Forschungsarbeit.

Hintergrundwissen zu Organisationsentwicklung, Schulentwicklung und Inklusion sind hand-
lungsleitend, um die Frage nach Bedingungen fiir einen Schulentwicklungsprozess hin zu einer
Schule fiir Alle zu bearbeiten. Im Folgenden werden heuristische Konzepte, die leitend fiir die
Forschungsfragen sind, verkiirzt dargestellt.
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Im Sinne der Organisationsentwicklungstheorie®* (vgl. Schmuck, Runkel 1972, Rolff 1977,
Baumgarten et al. 2000) steht bei der vorliegenden Forschungsarbeit die Einzelschule im Mit-
telpunkt. Anhand einer Einzelfallstudie gilt es, die Erfahrungen von Lehrkriften, die sich in
diesem inklusiven Schulentwicklungsprozess befinden, herauszuarbeiten. Durch die Analyse
des Einzelfalls entsprechend der Beschreibung einer Schule als Gestaltungseinheit (vgl. Fend
1986, 275) wird die Komplexitit des Entwicklungsprozesses aufgezeigt. Gleichzeitig wird die
Einzelschule als Motor der Entwicklung betont (vgl. Dalin; Rolff 1990). Die unterschiedlichen
Akteur*innen der Organisation, wie Lehrpersonen oder die Schulleitung, werden hierbei als ei-
genverantwortlich, beispielsweise fiir die Zielsetzung und den Fortgang des Projektes, beschrie-
ben. Aulenstehende Begleitungs- oder Beratungsangebote iiben daher cher eine unterstiitzen-
de und ressourcensichernde Funktion aus, bilden jedoch keine Instanz, die Entwicklungsziele
vorschriebe oder konkrete Mafinahmen vorgibe (vgl. Rolff 2007, 13). Diese Herangehensweise
beriicksichtigt die These, dass Schulen an sie herangetragene Innovationen oder Interventionen
adaptieren und nicht eins zu eins umsetzen. Die Einzelschule entscheidet selbst, auf welche Art
und Weise sie beispielsweise neue Anforderungen von Behérdenseite ihrer eigenen Realitit an-
passt, iibernimmt oder verwirft (vgl. ebd.).

Daraus ergeben sich zu erforschende Aspekte wie:

e Ausgangspunkt/Initiator des inklusiven Schulentwicklungsprozesses,

o Entwicklungen auf der Personal-, Unterrichts-, Organisationsebene,

e Rollen der Akteur*innen im Feld, z. B. Schulleitung, Projektleitung usw.

Organisationen konnen sich nicht verindern, wenn sich das Verhalten ihrer Mitglieder nicht
wandelt. Gleichzeitig wird dieser individuelle Wandel erfolglos bleiben, wenn sich die Rahmen-
bedingungen nicht mitentwickeln (vgl. Rolff 2007, 14). Das Zusammenspiel von personlichen
Verinderungserfahrungen auf der Ebene der Lehrkrifte und sich entwickelnden Rahmenbedin-
gungen im Bereich der Einzelschule leitet das Erkenntnisinteresse und begriindet zu erforschen-
de Aspekte wie:

e Verinderungen auf der Ebene der Einzelschule, z. B. Rahmenbedingungen,

e Beschreibungen der Entwicklung der Lehrkrifte,

e Einschitzung der Rahmenbedingungen seitens der Lehrkrifte.

Die Anforderungen an die Lehrkrifte, die mit einem inklusiven Schulentwicklungsprozess ver-
bunden sind, sind nicht eindeutig. Es gibt weder eine einheitliche Definition von Inklusion
noch Qualititsdimensionen der Umsetzung (vgl. Moser 2012; 2017a, Werning 2017, 17).” Die
Erwartungen an eine inklusive Klasse sind jedoch hoch, was sich exemplarisch an folgenden
Ausfithrungen zeigt:

»In einer inklusiven Klasse darf kein Kind ausgeschlossen oder abgestuft werden. Das heifit, Lehrkrif-
te miissen das Lernangebot so gestalten, dass jedes Kind [...] optimal gefordert wird. [...] Es gilt, das
Material, die Lernauftrige, die Hilfestellungen so zu gestalten, dass jedes Kind damit gewinnbringend
arbeiten kann. [...] Um jedoch Aufgaben so zu gestalten, dass sic an jeden die richtigen Anforderungen
stellen, ist es nétig, mit den Kindern zusammen zu arbeiten [...]. Das Ziel: angebotene Hilfen systema-
tisch zu verringern bis hin zum Transfer des Gelernten. Das setzt Phasen individueller Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraft und Kind voraus. Es bedingt, die Fihigkeit zu beobachten, entwicklungsbezogenes
Hintergrundwissen, didaktische Kreativitit und vor allem die Kompetenz, Lernprozesse angemessen

94 Ausfiihrlich siche Kapitel 2 Organisationsentwicklung im Kontext von Inklusion.
95  Ausfiihrlich siche Kapitel 1 Eine Schule fiir Alle.



[...] zu unterstiitzen [...]. Dabei ist das Ziel immer die wachsende Selbststindigkeit, [...] Zunchmend
sollte die Lerngemeinschaft dazu tibergehen, dass sich die Kinder untereinander in ihrem Lernprozess
unterstiitzen: (Carle 2011, 1)

Daraus ergeben sich wiederum zu erforschende Aspekte, etwa:
e Vorstellungen von Inklusion/einer Schule fiir Alle seitens der Lehrkrifte,
o Ablauf des inklusiven Unterrichts/Methodik der inklusiven Didaktik,

. Leistungsverstiindnis.

Des Weiteren existieren seitens des European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation (2012) Vorschlige fiir ein Profil inklusiver Lehrkrifte. Diese umfassen folgende Dimen-
sionen:

1. Wertschitzung der Diversitit der Lernenden. Dies bezieht sich exemplarisch auf die Achtung
von Chancengleichheit und Vielfalt.

2. Unterstiitzung aller Lernenden. Die Anerkennung der sozialen Aktivitit des Lernens sowie
die Betonung der Selbstbestimmung und Eigenstindigkeit sind beispielhaft.

3. Mit anderen zusammenarbeiten. Dies meint exemplarisch die Anerkennung der Bedeutung
des positiven zwischenmenschlichen Kontakts bei der Lernzielerreichung sowie der Not-
wendigkeit von professionstibergreifender Zusammenarbeit.

4. Personliche berufliche Weiterentwicklung”. Dies umfasst beispielsweise das Bewusstsein tiber
die Notwendigkeit von Reflexion sowie von Unterrichtsplanung, Evaluation und Hand-

lungsanpassung (vgl. ebd., 13 ff.).

Daraus ergeben sich fiir die Forschungsarbeit leitende Interessen, etwa:

¢ Umgang mit Heterogenitit im Klassenverband,

o Gestaltung der Arbeitsorganisation wie z. B. Teamarbeit vs. eigenstindige Klassenfiihrung,
o Weiterbildungsmaglichkeiten wie z. B. Fortbildung, kollegiale Beratung usw.

Nachdem die zentrale Heuristik sowie das zugrunde liegende und forschungsleitende (Vor-)
Verstindnis offengelegt sowie in relevante Disziplinen und Diskurse eingeordnet wurde, ist nun
das Forschungsdesign darzustellen.

5.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit folgt dem Forschungsstil der GTM und somit
dem theoretischen Sampling. Der Prozess der Datenerhebung verlduft parallel zum Prozess der
Datenauswertung. Daraus sollen die oben erlduterte Zirkularitit und Offenheit entstehen. Im
Verlauf des Forschungsprozesses wird auf der Basis der bereits erhobenen und ausgewerteten
Daten entschieden, welche Fille — auch innerhalb der Daten — als Nichstes relevant werden.
Dieses Vorgehen zielt darauf ab, bereits entwickelte Konzepte und Kategorien zu vergleichen,
sprich zu spezifizieren, zu dimensionalisieren oder zu verwerfen (vgl. Strauss, Corbin 1996,
149 fF.). Des Weiteren wurden bei der Erstellung des Forschungsdesigns die bereits dargestell-
ten Perspektiven der Konstruktion sozialer Wirklichkeit berticksichtigt und die situative Aus-
handlung von Bedeutungen wie auch die Ausbildung von Routinen durch unterschiedliche
Akteur*innen in verschiedenen zeitlichen Phasen bedacht. Konkret sieht das Vorhaben so aus,
dass iiber den Zeitraum von zwei Schuljahren, sprich vier Schulhalbjahren, Dokumentenrecher-
chen, Gruppendiskussionen sowie Fotografie-Interviews durchgefithrt werden (siche Abbil-
dung 8: Forschungsdesign).
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Abb. 8: Forschungsdesign (cigene Darstellung)

Parallel zu den Erhebungen gilt es, die Daten auszuwerten und entwickelte Kategorien und Kon-
zepte bei den erneuten Erhebungen zu berticksichtigen. Hierbei wird keine Trennung innerhalb
der Erhebungsmethoden vorgenommen. Alle drei Erhebungsmethoden stehen gleichwertig ne-
beneinander. Durch diese Triangulation bezween methods werden unterschiedliche Erhebungs-
verfahren fiir ein und denselben Untersuchungsgegenstand genutzt (vgl. Flick 2004). Damit
wird eine Breite an Daten erhoben und so der Komplexitit des Feldes begegnet.

Im Rahmen der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) wird mit einem weiten Datenbegriff
gearbeitet. Im Verlauf der Analyse konnen unterschiedlichste Daten wie beispielsweise Gespra-
che, Beobachtungsprotokolle, Videoaufnahmen und auch Dokumente des Feldes herangezogen
werden (vgl. Breuer, Muckel, Dieris 2017, 131). Hierbei ist es nicht relevant, ob die zur Analyse
herangezogenen Daten untersuchungsabhingig — durch die forschende Person — oder unter-
suchungsunabhingig entstanden sind. ,All is data [...] It means exactly what is going on in the
research scene is the data, whatever the source, whether interviews, observations, documents,
in whatever combination* (Glaser 2001, 145). Alle Daten — so auch schriftliche Dokumente -
werden im Zuge der Auswertung codiert.

Bei den Gruppendiskussionen und Fotografie-Interviews wurde darauf geachtet, dass die Grup-
pe der Teilnehmenden iiber den Erhebungszeitraum hinweg weitgehend konstant bleibt sowie
die Mehrheit an beiden Erhebungsmafinahmen teilnimme.



Im folgenden Abschnitt werden die Erhebungsmethoden Dokumentenanalyse, Gruppendis-
kussion sowie Fotografie-Interview erldutert sowie das Vorgehen bei der Verarbeitung der erho-
benen Daten dargestellt.

5.2.1 Dokumentenanalyse

Dokumente sprechen nicht fiir sich. Um mit ihnen arbeiten zu konnen, ist es unter anderem
notwendig, das Dokument in den Kontext seiner Entstehung einzuordnen: Fiir wen ist das Do-
kument verfasst? Wer sind die potenziellen Leser*innen? Was soll mit dem Dokument erreicht
werden? Dies sind relevante Aspekte, die ein Dokument konstituieren. Dokumente geben diese
Informationen meist nur ausschnitthaft (vgl. Reh 1995, 204; Glaser 2010, 373). Informatio-
nen dariiber, welchen Entstehungshintergrund ein Dokument hat, fehlen meist im eigentlichen
Dokument, sodass es in den Entwicklungsprozess einzubetten ist. Dokumente konnen auch als
Quellen fiir Absichten und Phinomene geschen werden, die ihnen zugrunde liegen (vgl. Wolf
2012, 503). Da bei der vorliegenden Forschungsarbeit Dokumente analysiert werden, um den
inklusiven Schulentwicklungsprozess der beforschten Schule zu verstehen, bedarf es einer Aus-
einandersetzung mit méglichst allen Aspekten® des Schulentwicklungsprozesses, so auch mit
im Prozess entstandenen Schriften (vgl. Reh 1995, 209).

Vor dem tatsichlichen Einstieg ins Forschungsfeld galt es anhand einer Dokumentendurchsicht
erste Informationen iiber die beforschte Schule sowie ihren inklusiven Schulentwicklungspro-
zess zu erhalten. Dabei ging es zum einen um Rahmenbedingungen wie die Grofie der Schule,”
die Entstehungsgeschichte, das Organigramm und zum anderen um konkrete Informationen
zum inklusiven Schulentwicklungsprozess, etwa zum Beginn/Ausléser des inklusiven Schul-
entwicklungsprozesses, zur Zielvision und zu den involvierten Akteur*innen. Die erhobenen
Informationen sind als heuristisches Ausgangswissen zu verstehen. Die tatsichliche Dokumen-
tenanalyse findet parallel zu den Gruppendiskussionen und den Fotografie-Interviews statt.
Hierbei wird auf kontextverstehende Schriften” eingegangen, und es werden akrtuell erarbeitete
Dokumente® analysiert.

5.2.2 Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussion als qualitative Methode der Datenerhebung fufit auf einer Vielzahl
soziologisch-theoretischer Sichtweisen tiber das Zusammenleben und Interagieren von Men-
schen. Einer dieser Ansitze ist der Symbolische Interaktionismus nach Mead (1973). Gemif}
seiner zentralen Grundannahme wird eine Gesellschaft davon geprigt, dass Individuen die ge-
sellschaftlich akzeptierten Werte von Handlungen und Objekten untereinander aushandeln
(vgl. ebd., 115£.). Aufgrund dieser Werte agicren dann die cinzelnen Individuen. Diese Werte
sind dementsprechend nicht generell, universal oder per se bestehend, sondern kontextabhin-
gig. Es kommt daher darauf an, im Forschungsprozess die Denkmuster der Akteur*innen he-
rauszufinden, um deren Agieren zu verstehen. Wiirde dieser Punke nicht beachtet werden, so

96 Um moglichst alle Aspekte des Schulentwicklungsprozesses zu beriicksichtigen, werden Informationen auf ver-
schiedenen Ebenen wie beispielsweise Schulamt, Schulleitung, Lehrer*innenschaft und unterschiedliche Quellen
wie beispielsweise Dokumente, Gespriche, genutzt.

97 Dies betrifft zum Beispiel Informationen iiber die Anzahl der Lehrkrifte und deren Profession, die Anzahl der
Schiiler*innen und der Klassenziige.

98 Unter kontextrelevante Schriften fallen alle vor dem tatsichlichen Erhebungsprozess angefertigten Dokumente
(z.B. Protokolle, Vertrige, Ziclbestimmungen), dic cinen Beitrag zum Verstindnis des Prozesses leisten.

99  Darunter fallen alle wihrend des inklusiven Schulentwicklungsprozess erarbeiteten und fiir den Erhebungsprozess
relevanten Schriften wie das Schulprogramm oder das Leitbild der beforschten Schule.
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wiirde lediglich die Anschauung der Forschenden wiedergegeben werden und nicht die Bedeu-
tung, die sich im zur Untersuchung stechenden sozialen Kontext konstituiert hat und handlungs-
relevant ist, abgebildet werden (vgl. Lamnek 2005, 37).

Ein fuir das Forschungsvorhaben angemessenes Samzpling besteht aus einer realen Gruppe, dem-
entsprechend aus Lehrer*innen, die konkret im Team zusammenarbeiten. Der Fokus auf einer
realen Gruppe liegt darin begriindet, dass durch die gegenseitige Bekanntheit der Teilnechmen-
den von einem hoheren Mafl an Vertrautheit ausgegangen werden kann und daher auch die
soziale Struktur und Dynamik des Gesprichsverlaufs fiir die spatere Analyse interessant sind
(vgl. Dreher; Dreher 1995, 186, Flick 2014, 122).

Die Gruppendiskussionen wurden durch einen provokativen Diskussionsanreiz!® eingefiihrt
und sollten dann maglichst selbstliufig verlaufen. Wenn die Diskussion ins Stocken geriet, wur-
den gegebenenfalls weitere stimulierende Fragen gestellt. Durch den freien Ablauf blieb es den
Teilnehmenden selbst tiberlassen, welche Schwerpunkte sie setzten und welche Themen sie be-
arbeiteten oder auch nicht. Gegen Ende der Diskussion wurden offene oder dem Verstindnis
dienende Nachfragen gestellt (vgl. Lamnek 1998, 414; Bohnsack 2000, 380).

Da die Gruppendiskussionen lediglich von einer Person geleitet wurden, war die Anzahl der
teilnehmenden Personen auf sechs beschrinkt. Jeweils drei Klassenteams, bestehend aus Grund-
sowie Forderschulpidagog*innen, kamen pro Diskussionstermin zu Wort.!”® Um jedoch auch
die Ansichten weiterer Akteur*innen im Feld abbilden zu kénnen, fand parallel eine zweite
Gruppendiskussion'® statt.

Im Verlauf des Erhebungszeitraumes wurde pro Schulhalbjahr eine Gruppendiskussion mit den
beiden parallel laufenden Gruppen durchgefithrt. Der erste Termin im Schuljahr wurde nach
der Hilfte des ersten Halbjahres, vor den Weihnachtsferien, angestrebt. Dieser Zeitpunkt wurde
als giinstig erachtet, da anzunchmen war, dass bereits eine Einarbeitung im Kolleg*innenteam
und mit der Klasse stattgefunden hat und erste Erfahrungen in der Teamarbeit sowie mit der
Schiiler*innenschaft gesammelt wurden. Des Weiteren war davon auszugehen, dass eine interne
Planung fiir das Schuljahr und das gemeinsame Vorgehen stattgefunden hat, jedoch noch nicht
zu viele Umsetzungserfahrungen vorlagen. Eine zweite Erhebung war jeweils fiir das Ende des
zweiten Schulhalbjahres bzw. einen so spit wie moglich liegenden Zeitpunke geplant. Die Aus-
wahl des Zeitpunktes begriindete sich aus der Erwartung, das Kollegium habe nun das Schuljahr
und die damit stattgefundene Zusammenarbeit im Kollegium und mit der Schiiler*innenschaft
reflektieren kénnen. Mit der Durchfithrung von Gesprichen zu verschiedenen Zeitpunkten
wurde das Ziel verfolgt, den Anforderungen des theoretischen Samplings gerecht zu werden. Die
bereits entwickelten Kategorien und Konzepte der vorangegangenen Erhebungssituationen kon-
stituierten die neuen Gespriche und erméglichten so eine Weiterarbeit, ein Dimensionalisieren
und Verdichten des bereits ausgewerteten Materials (vgl. Strauss, Corbin 1996, 154).

Konkret organisierte eine Kontaktperson innerhalb der teilnehmenden Lehrkrifte freiwillig
die terminliche Festlegung der Gruppendiskussionen. Diese Person stellte, nach Riicksprache
mit der interviewenden Person, dem Team Termine zur Auswahl und lieff deren Mitglieder per
Mehrheitsbeschluss wihlen. Die Gespriche fanden alle am Nachmittag, auf8erhalb der festen
Anwesenheitszeiten des Kollegiums, statt. Die Gruppendiskussionen liefen so ab, dass nach der

100 Im Sinne des theoretischen Samplings bauen die zur Sprache gebrachten Thesen auf den bereits ausgewerteten Daten

auf. Eine Weiterentwicklung der Kategorien und Konzepte wird dadurch angestrebt (vgl. Strauss, Corbin 1996, 154).
101 Die Schulleitungsperson war, aufgrund des zu erwartenden hierarchischen Gefiiges, nicht Bestandteil einer Gruppe.
102 Die zweite Gruppendiskussion wurde mit dem jeweils gleichen Diskussionsimpuls gefiihre.



Begriiffung die Freiwilligkeit der Teilnahme und die Anonymisierung der Daten'® betont wur-
den. Dann folgten weiteren Informationen zum Gesprichsablauf, etwa:
¢ Die Diskussionsdauer (90 Minuten) und somit das Ende der Diskussion
o Die Explikation des Vorgehens:
o Eine These wird seitens der interviewenden Person vorgegeben, dariiber gilt es selbststin-
dig zu diskutieren.
o Es handelt sich nicht um ein Frage-Antwort-Gesprich, sondern um eine selbstliufige Dis-
kussion.
o Eskonnen keine fa/schen Inhalte besprochen werden.
o Gegen Ende werden gegebenenfalls Nachfragen seitens der interviewenden Person gestellt.
¢ Die Abklirung von Riickfragen

Im Anschluss an die Gruppendiskussionen erstellte die interviewende Person méglichst zeitnah
cine Reflexion'™ der Diskussion und transkribierte sowie anonymisierte die Gesprichsaufnah-
men fir die Auswertung.

5.2.3 Fotografie-Interviews

Mit dem Fotographie-Interviewverfahren wird das Ziel verfolgt, Handeln reflexiv bewusst wer-
den zu lassen. Die reflexive Fotografie stellt ein kombiniertes Fotografie-Interviewverfahren dar
und geht auf die amerikanischen Cross cultural Studies zuriick (vgl. Dirksmeier 2007, 87). Die
Methodik basiert auf der Annahme, jede Fotografie sei durch ihre*n Produzent*in geprigt, und
somit werde aus der Reflexion der Bilder, eine Analyse deren Denk- und Handlungsmuster im
Moment der Reflexion méglich (vgl. ebd., 88). Die Akteur*innen im Feld werden hierbei ge-
beten, mit einer Einwegkamera Bilder zu bestimmten, jedoch offenen Aspekten aufzunehmen.
Des Weiteren wurden die Lehrkrifte angehalten, die Griinde und Umstinde der Aufnahme
festzuhalten. Auf der Basis der Abziige erfolgte im Anschluss ein Interview, in dem die entwi-
ckelten Fotos besprochen wurden. Hierbei ist es wichtig zu betonen, dass nicht das Foto fir
sich steht, sondern erst in der Kombination mit dem Interview die Daten erhoben werden, die
Gegenstand der Analyse sind. Durch die Besprechung der Fotos wurde die Rolle der Lehrkrifte
gestirkt: Sie haben das Expert*innenwissen, was ihre Arbeit und den Unterricht angeht. Gleich-
zeitig wurden durch Riickfragen, beispielsweise zu Auswahlentscheidungen, Muster sichtbar,
die das Denken und Handeln bedingen (vgl. ebd., 88). Durch die Fotos wurde es aufferdem
moglich, tiber scheinbare Nebensichlichkeiten wie die Raumgestaltung, Sitzordnungen oder
Geschehnisse im Hintergrund der Fotos zu reden, ohne dass es einem Ausfragen gleichgekom-
men wire. Die interviewende Person zeigte vielmehr Interesse an den Bildern.

Das geplante Sampling bestand hierbei aus zehn Personen, sprich jeweils finf Grund- und
Forderpidagog*innen, die ebenfalls Mitglieder der Gruppendiskussionsgruppen waren. Dieses
Vorgehen beabsichtigte, Lehrkrifte mit beispielsweise unterschiedlicher Berufserfahrung oder
mit/ohne Klassenleitung zu interviewen. Durch eine breite Auswahl an unterschiedlichen Er-
fahrungen sollte ein theoretisches Sampling im Verlauf des Datenauswertungsprozesses ermog-

licht werden (vgl. Strauss, Corbin 1996, 164).

103 Die Gruppendiskussionen wurden, mit Zustimmung der Teilnehmenden, mit einem Diktiergerit (Olympus DM-
650) aufgenommen.

104 Diese Reflexion wird im Forschungstagebuch festgehalten und beinhaltet exemplarisch Eindriicke von der Diskus-
sion, erste Auswertungsideen und gegebenenfalls getroffene Absprachen.
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Geplant war zudem, im Rahmen eines gemeinsamen Einfiihrungstreffens die Methode vorzu-
stellen, Fragen zu kliren'® und die Einwegkameras auszugeben. Die teilnehmenden Personen
hatten dann - innerhalb des Erhebungszeitraums — so viel Zeit wie individuell nétig, um min-
destens fiinf Aufnahmen'* von Situationen, die sich nach der inklusiven Umstellung in ihrem
17 gefiihrt.

Diese starteten mit dem Auspacken und Nummerieren der Fotos,'*® damit auch nach dem Ge-

Alltag gednderten hatten, zu machen. Im Anschluss wurden individuelle Interviews

sprach die Bilder den Erzihlungen zugeordnet werden konnten. Im Anschluss bat die intervie-
wende Person die Teilnehmenden, von den Geschehnissen auf den Fotos zu erzihlen: ,,Erzihlen
Sie doch einmal, was auf den Fotos zu sehen ist” Mogliche Riickfragen wurden erst dann ge-
stellt, wenn die interviewte Person mit ihren Ausfithrungen fertig war. Ziel war es, Erzahlungen
zu generieren und beispielsweise die Lehrkraft selbst Schwerpunkte in ihren Ausfithrungen set-
zen zu lassen (vgl. Kallmeyer, Schiitze 1977). Im Anschluss an das Gesprich wurde zum einen

109

moglichst zeitnah das Interview reflektiert,'® zum anderen wurden die Gesprichsaufnahmen
g p

fiir die Auswertung transkribiert und anonymisiert.

5.2.4 Transkription der Daten

Alle Gespriche wurden mithilfe eines digitalen Diktiergerits (Olympus DM-650) aufgenom-

men und im Anschluss als MP3-Datei auf den PC iibertragen. Die Transkription der Gespriche

musste zeitnah'' nach den Erhebungen erfolgen, damit die Daten ausgewertet und erste Kate-
gorien/Konzepte usw. im Sinne des theoretischen Samplings bei der erneuten Erhebung beriick-
sichtigt werden konnten.

Die Daten wurden per Wiedergabesteuerung mit Fufftaste in das Audiotranskriptionspro-

gramm f4 transkribiert und als Textdatei abgespeichert. Bei der Abschrift wurden, in Anleh-

nung an Kuckartz et al. (2007), folgende Regeln beachtet:

1. Es wird wortlich transkribiert. Mégliche Dialektfirbungen werden leicht geglattet und dem
Schriftdeutsch angenihert, z. B. ,Dann ham mer .. wird zu ,Dann haben wir ...

2. Alle genannten Namen/Personen/Orte usw., die einen Riickschluss auf die befragte Person
zulassen, werden anonymisiert oder ausgelassen und in der Auswertung nicht verwertet.

3. Jede/-r Interviewte erhilt einen Code, z.B. 4GS, der eine Nummerierung und die qua Stu-
dium zugehérige Schulform kennzeichnet: ,GS* entspricht der Grundschule oder ,,FS“ der
Forderschule. Die interviewende Person wird in den Transkripten mit dem Wort Interview-
erin gekennzeichnet.

105 Da die erstellten Fotos nicht Bestandteil der Forschungsarbeit sind, sondern lediglich die Erzahlungen tiber die
Fotos, miissen keine weiteren Genchmigungen seitens der Erzichungsberechtigten der Schiiler*innenschaft ein-
geholt werden. Alle Klassenleitungen haben das grundsitzliche Einverstindnis der Erzichungsberechtigten, im
Laufe des Schuljahres Fotos von der Klasse zu machen.

106 Da die Besprechungszeit der Fotoabziige auf circa cine Stunde beschriinkt ist, wurde die Anzahl der Fotos auf
mindestens fiinf, maximal zehn festgelegt.

107 Die Gespriche werden, mit Zustimmung der interviewten Person, mit cinem Diktiergerit (Olympus DM-650)
aufgenommen.

108 Zur Kennzeichnung der Fotos werden vorher angefertigte Zahlenaufkleber auf die Riickseite der Fotos geklebt.
Die jeweilige Fotonummer wird dann jeweils vor der Besprechung des Bildes durch die interviewte Person ge-
nannt.

109 Diese Reflexion wird im Forschungstagebuch festgehalten und beinhaltet beispielsweise Eindriicke zum Interview,
erste Auswertungsideen und gegebenentfalls getroffene Absprachen.

110 Zwischen den jeweiligen Gruppendiskussionsterminen liegen beispiclsweise finf bis sechs Monate. In diesem
Zeitraum gilt s, die Daten zu transkribieren sowie mit dem Auswerten zu beginnen, um das neue Gruppendiskus-
sionsthema erarbeiten zu kénnen.



4. Alle Sprecher*innenwechsel werden durch eine Leerzeile zwischen den Sprechenden her-
vorgehoben, eine verbesserte Lesbarkeit wird damit angestrebt.

5. Kurze Sprechpausen von weniger als drei Sekunden werden tiber die Zeichenkombination
(-) gekennzeichnet. Pausen, die linger als drei Sekunden dauerten, sind iiber die Zeichen-
kombination (...), Pausen iiber sechs Sekunden iiber die Zeichenkombination (......) usw.
erkennbar.

6. Besonders betonte Begriffe werden unterstrichen gedrucke.

7. Lautiuflerungen, die die Aussagen unterstiitzen, wie etwa Lachen, Stohnen, Seufzen, wer-
den in Klammern dazugeschrieben (z. B. ,lachen®).

8. Lautiuflerungen der interviewenden Person wie hm, aha, usw. werden nicht mittranskri-
biert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht unterbrechen.

9. Wenn sich Aussagen iiberschneiden, werden die Worte, die parallel fallen, in [ ] gesetzt.

10. Nicht verstindliche Passagen werden im Transkript gekennzeichnet und die vermuteten

Aussagen in Klammern geschrieben (vgl. ebd., 27£).

Die so entstandenen Textdateien werden im Anschluss in das Auswertungsprogramm ATLAS.
ti eingelesen.

5.3 Zugang zum Feld

Der Einstig in ein Forschungsfeld wie die Organisation Schule kann mit Schwierigkeiten ver-

bunden sein. Auf Basis einer vertrauensvollen Beziehung zwischen der forschenden Person —

mit jeweiligem Forschungsanliegen — und der Einzelschule gilt es, ein Arbeitsbiindnis zu schlie-

en. Folgende Griinde kdnnen, in Anlehnung an Wolf (2000) den Zugang erschweren:

e Die forschende Person stellt meist eine Intervention im sozialen System Schule dar.

o Fiir das beforschte soziale System stelle Forschung zumeist einen Storfakeor dar, auf den mit
Abwehr reagiert wird.

o Eine wechselseitige Intransparenz besteht oftmals zwischen dem zu beforschenden sozialen
System und dem Forschungsprojekt.

e Viele Informationen beim Einstieg in das Untersuchungsfeld kénnen zu einer erhohten
Komplexitit und weniger zu einer Transparenz fiihren.

e Der notwendige Datenschutz kann den Verstindnisprozess erschweren.

e Die Mitglieder des sozialen Systems haben oftmals keinen unmittelbaren Nutzen durch das
Forschungsprojekt. Abliufe kénnen vielmehr gestort oder durcheinandergebracht werden.

Ein erhéhter Arbeitsaufwand ist méglich (vgl. ebd., 334 ff.).

Auf der Basis dieser chrlcgungcn galt es, mit erhohter Sensibilitdt in Kontake mit einer Schule
zu treten, die sich bereits auf dem Weg hin zu einer Schule fiir Alle befand. Die Verbindung

111

zu einer Schule, die sich am Anfang'! eines inklusiven Schulentwicklungsprozesses befand,

wurde iiber das wissenschaftliche Begleitungsteam des Verinderungsprojekts hergestellt. Das
der Forschungsarbeit zugrunde liegende Interesse und Anliegen wurde in der Steuergruppe''
vorgestellt. Wichtig war in diesem Zusammenhang, die Eigenstindigkeit des Promotionsvor-

habens in Abgrenzung zur wissenschaftlichen Begleitung zu betonen. Das Forschungsvorhaben

111 Zum Zecitpunke der Anfrage befand sich die Schule im dritten Jahr ihres inklusiven Schulentwicklungsprozesses.
112 In dieser Steuergruppe ist die gesamte Schulgemeinschaft — ausgenommen die Schiiler*innenschaft — reprisen-
tiert: Schulleiter, Projektleitung, Lehrkrifte aus allen Schulstufen, Elternvertretungen.
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war nicht Bestandteil des wissenschaftlichen Begleitprojekts, und das Beratungsteam hatte kei-
nen Einfluss oder Zugriff auf die erhobenen Daten. Durch das wissenschaftliche Begleitprojekt
war lediglich der Zugang zur Schule geschaffen worden. Die Teilnahme war freiwillig, und alle
Daten wurden anonymisiert. Die Steuergruppe der Schule zeigte Interesse am Forschungsvor-
haben und erméglichte es, das Forschungsprojekt im Gesamtteam erneut vorzustellen.'”® Dort
fanden sich interessierte Lehrkrifte, die sich eine Zusammenarbeit iiber zwei Schuljahre hinweg
vorstellen konnten. Eine Lehrkraft aus der Gruppe der Freiwilligen erklirte sich auflerdem dazu
bereit, Kontaktperson zu werden und per E-Mail einen Informationsaustausch beziehungsweise
Terminabsprachen zu erméglichen.

Mit folgendem Informationsstand'* wurde in die Erhebungen im Dezember 2013 eingestiegen:
Die beforschte Schule ist eine Verbundschule, bestehend aus Grund-, Haupt- und Realschule so-
wie einer Forderschulabteilung mit dem Schwerpunkt Lernen. Circa 700 Schiiler*innen werden
von etwa 55 Lehrer*innen unterrichtet. Diese haben die Lehrbefihigung fiir die Grundschule,
Férderschule, Hauptschule, Realschule oder das Gymnasium. Im Schuljahr 2011/12 startete
der inklusive Schulentwicklungsprozess. Ausléser des Vorhabens waren sinkende Zahlen der
Schiiler*innenschaft und die daraus resultierende Entscheidung des Schulamtes, die Forderschul-
abteilung zu schlieen. Auf der Basis dieser Informationen wurde die Schulgemeinschaft aktiv -
die Schule verstand sich als eine Gemeinschaft. Eltern, Lehrende sowie die Schiiler*innenschaft
setzten sich fiir die Erhaltung der Forderschulabteilung — mit entsprechenden Arbeitsplitzen -
ein. Die Schule ergriff die Chance der Selbstgestaltung, sie initiierte eigenstindig einen inklu-
siven Schulentwicklungsprozess. Es gab keine Anweisung von oben, jetzt inklusiv zu arbeiten.
Vielmehr reagierte die Initiative eines inklusiven Schulentwicklungsprozesses auf das Vorha-
ben des Schulamtes. Konkret sah das Vorhaben so aus, dass im Schuljahr 2011/12 die sonst
gebildeten zwei Grundschulklassen und eine Férderschulklasse zu zwei sogenannten inklusiven
Klassen zusammengelegt wurden. Die vorgeschenen Lehrkrifte sollten miteinander kooperie-
ren. Ein Team aus einer Grund- und einer Forderschullehrkraft bekam die Zustindigkeit fiir
eine inklusive Klasse iibertragen. Ein Konzept mit pidagogischen Zielen, Standards fir den
Unterricht oder Regeln fiir die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Lehrkrifte existierte es
zu Beginn der Umstrukturierung nicht. Geplant war, sukzessive mit jedem neuen Schuljahr eine
neue inklusive Klasse zu etablieren und so Jahr fiir Jahr die Schule umzustrukturieren. Um dieses
Vorhaben zu realisieren, suchte sich die Schule die Unterstiitzung einer Hochschule. Ein dritt-
mittelfinanziertes wissenschaftliches Begleitprojekt entstand im August 2012.!'"> Zu Beginn der
Erhebungen' arbeiteten bereits vier Klassenstufen mit jeweils zwei Ziigen inklusiv. Dabei un-
terschied sich die Ressourcenausstattung, was doppelt besetzte Unterrichtseinheiten durch eine
Regel- und Forderschullehrkraft im Verhiltnis zu Kindern mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf angeht, der jeweiligen Klassen (siche Abbildung 9: Doppelt besetzte Unterrichtseinheiten
in Relation zu Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf pro Klasse). Der Jahrgang, der
zuerst mit dem inklusiven Unterrichten begann, hatte die meisten doppelt besetzten Unter-
richtseinheiten'” und fiinf Kinder mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf in der

113 Im Gesamtteam sind alle fiir die Forschungsarbeit relevanten Personen, dementsprechend die gesamte Lehrer*innen-
schaft, vertreten.

114 Auf Basis einer ersten Dokumentenrecherche, die Protokolle, die Website der Schule oder Projektzwischenberich-
te berticksichtigte, wurden die folgenden Informationen eingeholt.

115 Das wissenschaftliche Begleitprojekt begann circa ein Jahr nach dem offiziellen Start des inklusiven Schulentwick-
lungsprozesses.

116 Im Dezember 2013.

117 Durch eine Forder- und Grundschulpidagog*in waren 15 Unterrichtsstunden doppelt besetzt.



Klasse. Der zweite Jahrgang startete mit fiinf Stunden weniger Doppelbesetzung, dementspre-
chend zehn Schulstunden, und je vier Kindern mit attestiertem sonderpidagogischen Forder-
bedarf. Die im zweiten Umsetzungsjahr eingestiegenen dritten Klassen besuchten jeweils drei
Schiiler*innen mit attestiertem sonderpadagogischen Forderbedarf, und die Klasse wurde acht
Schulstunden pro Woche gemeinsam von einer Regel- und Forderschulpidagog*in unterrichtet.
Die Anzahl der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten blieb tiber den Erhebungszeitraum kon-
stant. Die Anzahl der Kinder mit attestiertem sonderpidagogischem Férderbedarf verinderte

sich in einer Klassenstufe.

Klasse Schuljahr 2012/13

Zugang zum Feld

Schuljahr 2013/14

Schuljahr 2014/15

Doppelbesetzung in h''®
Doppelbesetzung in %
Kinder mit Forderbedarf

h pro Kind

Doppelbesetzung in h
Doppelbesetzung in %
Kinder mit Férderbedarf

h pro Kind

Doppelbesetzung in h

Doppelbesetzung in %
Kinder mit Forderbedarf
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Abb. 9: Doppelt besetzte Unterrichtseinheiten in Relation zu Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf pro

Klasse (cigene Erhebung und Darstellung

118 Die Angabe h bezicht sich dabei auf eine Schulstunde von 45 Minuten. Die unterschiedlichen Schulwochenstun-
den der Klassen sind bei der Auswertung beriicksichtigt. In den ersten beiden Schuljahren erhalten die Kinder

)119

jeweils 21, im dritten und vierten Schuljahr jeweils 25 Wochenstunden Unterricht (§ 6 StdTaf V-SckIV).

119 Um ein vollstindiges Bild der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten und der Kinder mit sonderpidagogischem

Forderbedarf pro Klasse zu geben, wurde die Tabelle um den Zeitraum der kompletten Erhebung erginzt.

101



102

Auf der Ebene der Projektplanung und -strukturierung wurden zu Beginn der Erhebungen eine
121

Projektleitung, Steuergruppe'®” sowie Spiegelgruppe'?! ernannt. Eine Projekterweiterung, hin
zu einer IGS-Entwicklung mit Einbezug der Sekundarstufe, war des Weiteren beschlossen und
die Etablierung einer Ganztagsschule in Aussicht gestellt. Ein gemeinsames Schulkonzept mit
Leitbild sowie cin entsprechendes Fortbildungsprogramm fiir das pidagogische Personal zu

entwickeln, bildete den Schwerpunkt der Entwicklungsarbeit zu Beginn der Erhebungen.
5.4 Darstellung und Reflexion des Untersuchungsverlaufs
Dokumente

Schulprogramm, Leitbild
Gruppendiskussionen

Gruppe A Gruppe B
19.12.138 29.01.14
13.06.14 23.07.14
05.11.14 12.11.14
06.05.15 20.05.15

Fotografie-Interviews

Mit je vier Regel- und Forderschullehrkraften, einer Fachlehrkraft,
einer Lehrkraft mit dem Schwerpunkt in der Beratung

Abb. 10: Ubersicht iiber das erhobene Material

Im Dezember 2013 startete der Untersuchungsverlauf mit der Vorstellung des Forschungsvor-
habens in der beforschten Schule sowie mit der ersten Gruppendiskussion. Im Juli 2015, 20
Monate spiter, fand die letzte Erhebung statt. In diesem Zeitraum wurden das Schulprogramm
und das Leitbild ausgewertet, und es fanden acht Gruppendiskussionen sowie zehn Fotografie-
Interviews statt (siche Abbildung 10: Ubersicht iiber das erhobene Material).

120 In der Steuergruppe sollen méglichst alle Akteur*innen der Schule vertreten sein (vgl. Rolff 2007, 17£.). Das Gre-
mium liegt dabei quer zur Organisationsstrukeur der Schule. Hierarchien sollten weitgehend unbeachtet bleiben.
Fiir einen gleichberechtigten Umgang der Mitglieder untereinander muss daher gesorgt werden. Die Steuergruppe
tibernimmt Managementaufgaben und agiert zwischen Koordination und aktiver Steuerung. Im Sinne des ,,Drei-
Wege-Modells der Schulentwicklung® nach Rolff (ebd., 30) umfasst dic Planungs- und Steuerungsarbeit dic Ebenen
der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung. Im beforschten Projeke arbeiten Lehrer*innen aus den
verschiedenen Schulstufen, Elternvertreter*innen und die Leitung der jeweiligen Schulstufen unter der Fithrung der
Projektleitung langfristig zusammen und steuern den Schulentwicklungsprozess. Unter regelmifiger Riickkoppelung
mit der Lehrendenkonferenz werden Strategien und Umsetzungspline erarbeitet, Etappenziele sowie Meilensteine
festgelegt. Gleichzeitig legt die Gruppe Evaluationszeitraume fest und iiberpriift die Bearbeitung der Meilenstei-
ne regelmiflig. Dic Transparenz der Steuergruppenarbeit ist elementar. Das Kollegium erfihrt immer wieder, bei-
spielsweise iiber Lehrendenkonferenzen, vom Fortgang des Schulentwicklungsprozesses. Gleichzeitig werden alle
Lehrer*innen aktiv in den Prozess miteinbezogen, beispielsweise durch verschiedene Arbeitsgruppen (vgl. ebd. 17£).

121 Eine Spiegelgruppe besteht aus Personen, die nicht in die Steuerung des Schulentwicklungsprozesses involviert
sind, jedoch genauso wie in der Steuergruppe alle Bereiche der Schule vertreten. Im konkreten Fall arbeiten hier
Personen aus dem Sekretariat, Lehrer*innen, Elternvertretungen und Reprisentant*innen der Schiiler*innenschaft
zusammen. Im Auftrag der Steuergruppe beobachten sic zu vorher festgelegten Aspekten den Verinderungspro-
zess und geben Riickmeldung iiber die Umsetzung und die Fortschritte in Einzelbereichen. Sie spiegeln die Arbeit
der Steuergruppe (vgl. Gilles 2015, 109).



Im Verlauf der knapp zwei Jahre entwickelte sich eine Vertrautheit mit den teilnehmenden Leht-
kraften. Alle wussten, wie die Erhebungsverfahren grundsitzlich ablaufen wiirden und wer dar-
an teilndhme. Dies ermdglichte einen vertrauensvollen Umgang miteinander und einen schnel-
len Einstieg in die Gespriche. Am Ende des Erhebungszeitraums duf8erten die teilnehmenden
Personen teilweise ihr Bedauern tiber den Wegfall der

Gespriche. Die Gruppendiskussionen stellten fiir die Lehrer*innen eine Mglichkeit des in-
tensiven Austauschs dar, der im Alltag so nicht méglich sei. Im Folgenden wird, aufgeteilt nach
Erhebungsmethode, der Untersuchungsverlauf dargestellt und reflektiert:

Dokumentenanalyse

In Vorbereitung auf die konkrete Forschungsprojektdarstellung in der beforschten Schule'?
wurden Informationen zum inklusiven Schulentwicklungsverlauf'® eingeholt. Diese Arbeit
mit den Dokumenten diente jedoch cher der Informationsbeschaffung und stellte weniger
eine Analyse dar. Die tatsichliche Dokumentenanalyse erfolgte parallel zu den Gruppendis-
kussionen und den Fotografie-Interviews im Zeitraum von Dezember 2013 bis Juli 2015. Das
Schulprogramm sowie das Leitbild stellten die beiden Hauptdokumente der Analyse dar. Diese
beiden ofliziellen Papiere wurden im Forschungszeitraum vom Kollegium entwickelt sowie ver-
abschiedet. Sie gaben Einblicke in die verfolgten Zicle und die damit verbundenen Arbeitswei-
sen und Grundwerte der Schule.

Des Weiteren entstanden bei der Analyse der Ausgangssituation fiir den inklusiven Schulent-
wicklungsprozess Ungereimtheiten: Die Vorgaben und Ziele seitens des Schulamtes und Land-
kreises waren nicht eindeutig zu erkennen. Um einen besseren Einblick in die Ausgangssituation
und ein komplettes Bild des Schulentwicklungsvorhabens zu bekommen, wurden zwei Inter-
views mit Vertretungen der jeweiligen Amter gefithrt. Im Nachhinein wurden die erhobenen
Daten jedoch als Hintergrundwissen eingeordnet, sie sind daher nicht in die Analyse mitein-
geflossen.

Gruppendiskussionen

Auf der Basis des dargestellten Ausgangswissens fanden am 19.12.2013 sowie 29.01.2014 die
ersten beiden Gruppendiskussionen statt. Entgegen den Absprachen nahmen bei Gruppe A ne-
ben den sechs vereinbarten Lehrer*innen zwei weitere Personen'?* an der Diskussion teil. Dem
Interesse des Feldes folgend, sollte die Gruppengrofie nicht kiinstlich klein gehalten werden.
Folgender Impuls bildete den Einstieg der beiden ersten Diskussionen:

»Der UN-Sonderberichterstatter fiir das Recht auf Bildung, Professor Mufioz, duflerte 2009 anlisslich
ciner Podiumsdiskussion folgende These, tiber die ich sie bitte frei zu diskutieren: ,Wie konnen wir das
Bildungssystem in ein wirklich inklusives System umwandeln? Ich glaube, wir miissen nur eine einzige
Kleinigkeit dndern, nur eine kleine Sache, nimlich alles™ (Mufioz 2009, 7).

Beide Diskussionsgruppen begannen sofort mit einem lebhaften Gesprich. Die Lehrer*innen
hoben den Prozess der Verinderung hervor, benannten hemmende und férdernde Bedingun-
gen. So komme es beispielsweise auf die Haltung der Lehrkraft gegeniiber der heterogenen
Lerngruppe, den Neuerungen im Zuge der Zusammenarbeit im Team und der Leistungsbe-

122 Diese fand, wie bereits dargestellt, zuerst in der Steuergruppe und dann vor dem gesamten Kollegium statt.

123 Diese Informationen wurden iiber den Internetauftritt der Schule sowie iiber Protokolle und Zwischenberichte
cingeholt.

124 Eine Lehrkraft brachte ihren*e Referendar*in und eine*n weitere*n interessierte*n Kolleg*in mit.
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wertung an. Im Verlauf der Diskussion kam bei Gruppe A der*die Schulleiter*in unangemeldet
in den Raum, um mit einigen Lehrkriften Terminabsprachen vorzunehmen. Dies unterbrach
den Diskussionsverlauf. Im Nachgang konnte mit dem*r Schulleiter*in vereinbart werden, dass
zukiinftig ein Schild mit der Bitte, nicht zu stdren, wihrend der Erhebungen an der Tiir anzu-
bringen sei, um so Stdrungen zu vermeiden. Das Treffen mit Gruppe B verlief ohne unerwar-
tete Teilnehmer*innen sowie ohne Unterbrechungen. Beide Gesprichsgruppen mussten nach
90 Minuten durch die Interviewperson darauf aufmerksam gemacht werden, dass die vereinbar-
te Diskussionszeit voriiber sei.

Zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt wurde seitens des Kollegiums ein Leit-
bild erarbeitet und verabschiedet. Dieses beinhaltet die zentralen Werte im zwischenmenschli-
chen und fachlichen Bereich. Inhaltlich kniipfte es an die Themen der ersten Erhebungsrunde
an und vertiefte diese bezichungsweise schuf Verbindlichkeiten. Daher fanden am 13.06.14 und
23.07.14 Diskussionen zu folgender These statt:

»Die Verinderungen der Schule zeigen sich auch in der Erarbeitung des neuen Leitbildes. Uber dieses
haben Sie vor nicht allzu langer Zeit abgestimmt. Das Leitbild dient als Kompass — welche Werte, Ver-
haltens- und Leistungsbeschreibungen leiten Thr Tun? Was kann von der Schule erwartet werden? Was
ist neu an ihrem Leitbild?“

In Diskussionsgruppe A und B fehlte krankheitsbedingt jeweils eine Person. Keine unerwarte-

ten Personen nahmen an den Treffen teil oder besuchten sie. Beide Diskussionen kamen recht

schnell in Gang, verliefen jedoch im Vergleich zu den ersten Erhebungen weniger lebhaft. Ein*e

Teilnehmer*in duf8erte seine*ihre Miidigkeit und begriindete diese mit dem Ende des Schuljah-

res.'” Dennoch gelang es den Lehrkriften beider Gruppen, tiber die 90 Minuten hinweg aufein-

ander einzugehen und miteinander ins Gesprich zu kommen. Folgende Themen waren zentral:

- Der Individualitit der Schiiler*innenschaft gerecht zu werden vs. Leistungsbewertung

- Die Notwendigkeit von Kooperation und Austausch

— DPersonlichkeitsentwicklung und Verantwortungsiibernahme bei der Lehrer*innenschaft

- Erhéhter Unterstiitzungsbedarf bei den Lehrkriften, z.B. durch Fortbildungen, Anerken-
nung usw.

Auf Basis dieser zentralen Themen, der in der Auswertung erarbeiteten Kategorien und Kon-
zepte und der genommenen Entwicklungen auf der Organisationsebene galt es, die dritte Erhe-
bungsrunde zu konstituieren. Zum Zeitpunkt dieser Auswertungsrunde befand sich die Schule
im vierten Jahr nach Beschluss der inklusiven Umstrukturierungsmafinahme. Ein kompletter
Zyklus, sprich ein Grundschuljahrgang, hatte die Klassenstufen eins bis vier im umstrukeu-
rierten Setting durchlaufen. Die Lehrkrifte waren tiber diesen Zeitraum als konstantes Klas-
senleitungsteam mit der Schiiler*innenschaft zusammengeblieben und konnten daher auf vier
gemeinsame Jahre zuriickblicken. Aufgrund dieser Gegebenheiten und der Auswertungsergeb-
nisse war das Thema der Professionalisierung am 05.11. und 12.11.2014 Gegenstand der zur
Diskussion stehenden These:

»Die gesamte Schule befindet sich im vierten Jahr der Umstellung hin zu einer Schule fiir Alle. Sie als
Lehrerinnen und Lehrer haben Erfahrungen gesammelt, was es bedeutet, in einer inklusiven Klasse zu
arbeiten. Meine Frage an Sie: Wie stellen Sie sich das Profil einer Lehrperson vor, die in einer inklusiven
Klasse arbeitet ?“

125 Das Gesprich der Gruppe B fand einen Tag vor Beginn der Sommerferien statt.



Die Gruppenzusammensetzung der Gruppe A verdnderte sich. Eine Person schied versetzungs-
bedingt aus und wurde durch eine aus der Elternzeit zuriickkehrende Person ersetzt. Gegen
Ende der Diskussion der Gruppe A tauchte unerwartet der*die Schulleiter*in auf und brachte
einer Lehrkraft einen Brief. Die Diskutant*innen unterbrachen das Gesprich trotz der Anwe-
senheit des*r Schulleiters*in nicht. Die Schulleitung zeigte sich interessiert an der Diskussion,
setzte sich mit einem Stuhl in die zweite Reihe und stellte Zwischenfragen. Daraufhin wurde
die Anwesenheit der*des Schulleiters*in thematisiert und erklire, dass es ungiinstig sei, wihrend

126 Tm Anschluss beschwer-

des Gesprichs dazuzukommen. Er*Sie verlief§ darauthin den Raum.

ten sich die Teilnehmenden untereinander tiber das Agieren des*der Schulleiters*in, nicht nur

bezogen auf den unangemeldeten Besuch.

Gruppe B startete mit zeitlicher Verzégerung in das Gesprich. Die Gruppe berichtete offen

tiber ihr Engagement und ihre Bereitschaft, in ihrer Freizeit Unterrichtsmaterialien zu erstellen

und Vorbereitungstreffen zu organisieren. Begleitung und Anerkennung durch die Schulleitung

wiirden sie vermissen. Insgesamt herrschte cine resignierte Stimmung wihrend der Diskussion.

Dominante Themen der beiden Gespriche waren:

- Lehrkrifte sollten zum Beispiel belastbar, offen, teamfihig, flexibel und geduldig sein,

- Reflexion und gegenseitiger Austausch sind elementar,

- Die Lehrkrifte stoffen an Grenzen ihrer Belastbarkeit, die Umsetzungsbedingungen verhin-
dern Entwicklung, Verinderung braucht Zeit,

- Andere Arbeitsweisen und eine neue Unterrichtsorganisation werden angestrebt.

Da im Verlauf beider Gruppendiskussionen sowie in den parallel stattfindenden Fotografie-In-
terviews immer wieder Gelingensbedingungen fiir Inklusion thematisiert wurden, erschien die-
ses Thema fur die letzte Erhebungsrunde als zentral. Der Faktor Gliick wurde des Weiteren in
einigen Erhebungen als entscheidende Komponente beim inklusiven Schulentwicklungsprozess
benannt. Gleichzeitig stagnierte auf der Ebene der Schulorganisation die Arbeit am Konzept.
Uneinigkeit tiber die Zielvision — unter den gegebenen Arbeitsbedingungen — blockierte unter
anderem den Fortgang. Daher wurde zum 06.05. und 20.05.2015 folgender Gesprichsreiz er-
arbeitet:

,Uber welche These ich Sie heute bitte zu diskutieren: Was denken sie, ob Inklusion gelingt oder niche,
ist reine Gliickssache:’

Beide Gruppendiskussionen begannen verspitet. Das Gespriach der Gruppe A verzogerte sich
aufgrund eines vorangegangenen Fotografie-Interviews um 15 Minuten. Dieses dauerte wesent-
lich linger als erwartet. Bei Gruppe B bestand zwischen den teilnehmenden Personen Unklar-
heit tiber den Gesprichsort. Bis alle im richtigen Gebidude und Raum waren, vergangen eben-
falls beinahe 15 Minuten.

Die Teilnehmenden der beiden Gruppen kamen langsam ins Gesprich und benatigten weitere
Anregungen seitens der interviewenden Person, etwa: ,,Ob Inklusion gelingt oder nicht hingt
von der einzelnen Lehrkraft ab!* Durch die Eingriffe der interviewenden Person wurden jedoch
weniger Erzihlungen generiert, sondern vielmehr notwendige Rahmenbedingungen und hem-
mende Faktoren aufgezihlt. Deutlich wurde auch, dass keine Einigkeit dariiber vorhanden ist,
wann ein inklusiver Schulentwicklungsprozess erfolgreich ist oder anhand welcher Faktoren in-
klusives Arbeiten sichtbar werden kann.

126 Im Anschluss an dieses Vorkommnis wurde der telefonische Kontake mit der Schulleitungsperson gesuche, um das
Vorgehen zu erkliren und mogliche Fragen zu erldutern.
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Fotografie-Interviews
Am 28.05.2014 fand ein Einfithrungstreffen zum Start der Fotografie-Interviews statt. 13 inter-
essierte Lehrkrifte versammelten sich nach Unterrichtsschluss im Lehrer*innenzimmer und

folgten den Ausfithrungen zum Ablauf der Erhebungen:

»[...] Die Methode des Fotografie-Interviews wende ich an, da es mir darum geht, cinen Einblick in den
Schulalltag — aus Ihrem Blickwinkel — zu bekommen. Sie miissen keinerlei fotografisch-kiinstlerische Vor-
kenntnisse oder Talente besitzen. Es geht beim Fotografieren nicht um das perfekte Bild, sondern vielmehr
um ein Stimmungsbild.

Bei dem Fotografier-Auftrag geht es darum, dass Sie als Expertinnen und Experten, Thren Unterricht und
die Inklusion betreffend,

fiinf bis zehn Situationen mit dem Foto festhalten sollen, die sich nach der inklusiven Umstellung in
Threm Alltag geéindert haben.

Ein Jahr haben Sie fiir die Erstellung der Bilder Zeit. Im Anschluss wiirde ich die Kameras abholen, die Bil-
der entwickeln und bei einem individuell ausgemachten Interviewtermin mit Thnen die Fotos besprechen.

]

Im Anschluss an die erklarenden Ausfithrungen war Raum fiir Fragen und die technische
Einfithrung in die Handhabung der Einwegkameras. Je vier Lehrkrifte der Grundschul- und
Forderschulpidagogik, eine Fachlehrkraft sowie eine Lehrkraft, die schwerpunktmifig in der
Beratung'?’ titig war, erkldrten sich bereit, bei den Fotografie-Interviews mitzumachen, und
stellten daher das Sampling der Fotografie-Interviews dar. Es wurde vereinbart, dass sich die
Lehrkrifte, nachdem sie die Fotos erstellt hatten, per E-Mail melden wiirden, die Kameras abge-
holt und die Bilder entwickelt werden wiirden. Ein individueller Interviewtermin werde verein-
bart. Tatsichlich fanden die Gespriche zwischen Juli 2014 und Juli 2015'* statt, dauerten im
Durchschnitt 60 Minuten'” und verliefen unterschiedlich. Die meisten Personen berichteten
ausfiihrlich dber die Fotos und die damit verbundenen Verinderungen in ihrem Alltag. Das
Foto diente hierbei cher als Gedankenstiitze. Andere Erzihlungen orientierten sich eher am
Foto und konkretisierten die dargestellten Szenen. Eine Person gab vor, sich kaum an die von ihr
festgehaltenen Situationen zu erinnern. Lediglich zwei Lehrkrifte machten Fotos auferhalb des
tatsichlichen Unterrichts. Diese bildeten beispielsweise Vorbereitungstreffen oder Sitzungen
der Steuergruppe ab. Die tiberwiegende Mehrheit der Bilder zeigte Aktionen, bei denen Kinder
mit Behinderungen abgebildet wurden.

Im Zuge der gesamten Erhebungen entstandenen 18 Gesprichstranskripte mit einem Umfang
zwischen 10 und 50 Seiten. Diese wurden, wie bereits mehrfach erliutert, parallel und im An-
schluss der Datenerhebung anhand der GTM ausgewertet. Die Darstellung der empirischen Er-
gebnisse folgt im nichsten Kapitel.

127 Die beratende Titigkeit fithrte die Lehrkraft an vier Schulen parallel aus. Vor dem Einstieg in die Beratung war die
Person mit dem Studium der Frderschulpidagogik im Klassendienst an der beforschten Schule titig.

128 An folgenden Daten fanden die Fotografie-Interviews statt: 01.07. (zwei Gespriche), 17.07.,21.07.,22.07.,01.09.
(2 Gespriche), 09.12.2014, 06.05. und 16.07.2015.

129 Ein Gesprich war bereits nach 35 Minuten zu Ende, das lingste Interview dauerte 75 Minuten und endete auf-
grund eines Anschlusstermins.



6 Empirie: Zum Umgang mit dem Verinderungsvorhaben

Im Rahmen der Datenauswertung entwickelte sich die unterschiedliche Interpretation des in-
klusiven Schulentwicklungsvorhabens durch die Lehrer*innen, dementsprechend der unter-
schiedliche Umgang mit dem Verinderungsvorhaben, als Konzept, folglich als zentrales Phi-
nomen. Im folgenden Kapitel erfolgt daher ein Uberblick iiber die Kategorien, die das zentrale
Phinomen abbilden: ,Rahmenbedingungen’, ,Kompetenzen' sowie ,Unterricht’. Anschliefend
wird die heterogene Positionierung der Lehrer*innenschaft innerhalb des Schulentwicklungs-
prozesses dargestellt. Hierfiir werden die Karegorien Einschitzung des Vorhabens', ,Umset-
zungspraxis im Unterricht’ und ,Strategien® in ihren Dimensionen vorgestellt. Im letzten Ab-
schnitt wird der Zusammenhang von Position im Feld und den verhandelten zentralen Themen
im Schulentwicklungsprozess herausgearbeitet und analysiert.

6.1 Uberblick iiber die zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess

Die erhobenen zentralen Themen innerhalb des Schulentwicklungsprozesses sind durch die
Kategorien ,Rahmenbedingungen’, ,Kompetenzen' sowie ,Unterricht* abgebildet (siche Abbil-

dung 10: Zentrale Themen im Schulentwicklungsprozess).'*

Zentrale Themen im
Schulentwicklungsprozess

Rahmenbedingungen Kompetenzen
Beteiligung Umgang mit heterogenen Lerngruppen
Unterrichtsvorbereitung Wissen
Zustéandigkeiten Arbeit mit Eltern

\

Unterrichtbedingungen

Unterrichtsgestaltung

Leistung

Lehrerinnen-Schiler*innen Beziehung

Abb. 11: Zentrale Themen im Schulentwicklungsprozess (eigene Darstellung)

Die Kategorie Rahmenbedingungen’ gibt eine Ubersicht iiber Entwicklungen, die die Durch-
fiihrung des inklusiven Schulentwicklungsprozesses und die Ausgestaltung des verinderten
Unterrichts betreffen. Die Kategorie Kompetenzen' stellt verinderte Anforderungen an die
Lehrer*innenschaft dar. Unter der Kategorie ,Unterricht' sind genannte Verinderungen inner-
halb des Unterrichtsgeschehens subsumiert. Die Darstellung der einzelnen Karegorien erfolgt
entsprechend der im Feld vorgefundenen Einschitzungen, Ausprigungen und Bewertungen.

130 Die inhaltliche Nihe der entwickelten Kategorien zu dem Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung, dementspre-
chend Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung, nach Rolff wird im Verlauf
der Auswertung deutlich und im Analyseprozess aufgegriffen (vgl. Rolff 2007, 30).
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6.1.1 Rahmenbedingungen

Die zentralen Themen innerhalb der Kategorie ,Rahmenbedingungen’ sind ,Beteiligung’, ,Un-
terrichtsvorbereitung’ sowie ,Zustindigkeiten’. Die Lehrer*innenschaft diskutiert diese Punkte
im Zuge des Schulentwicklungsprozesses. Zahlreiche Einschitzungen und Bewertungen sind
von den Lehrkriften vorgenommen worden. Durch folgende Grafik (siche Abbildung 11: Rah-
menbedingungen) werden die jeweiligen Ober- und Unterthemen ausschnitthaft sichtbar. Alle
Aspekte wurzeln in einem immer breiter werdenden Geflecht von Beschreibungen.

Zunahme an Konferenzen

Konferenzen
Verpflichtende Konferenztage
Curriculums Entwicklung
Beteiligung Arbeitsgruppen
AG Ergebnisse sind irrelevant
Planung des Steuergruppe
Schulentwicklungsvor-
habens Bedarf an Steuerung
Stundenreduzierung
Kooperationsstunden
Rahmen- Unterrichtsvor- Gemeinsame Vorbereitung
bedingungen bereitung Bedarf: neues Unterrichtsmaterial
Unterrichtsmaterial

Lange Beantragungsdauer

Doppelbesetzung

Personalverteilung
Ressourcen — Etikettierung

Zustandig-
keiten Teamarbeit
Verantwortlichkeiten Zustandig flir bestimmte
Schiler*innen

Abb. 12: Rahmenbedingungen — ausschnitthafte Darstellung (cigene Darstellung)

6.1.1.1 Beteiligung

Unter die Kategorie Beteiligung’ sind Aspekte wie Konferenzen, Arbeitsgruppen und Planung
des Schulentwicklungsvorhabens subsumiert. Mit Konferenzen sind alle geplanten Treffen der
Lehrer*innenschaft gemeint, die iiber das Klassen-/Jahrgangsteam hinausgehen. Arbeitsgrup-
pen sind im Zuge des Schulentwicklungsprozesses installiert worden, um die Mitarbeit aller
Lehrer*innen am Schulentwicklungsprozess zu gewihrleisten und beispielsweise gemeinsam ein
Schulkonzept zu entwickeln. An der konkreten Planung des Schulentwicklungsvorhabens kann die
Lehrer*innenschaft aktiv in der Steuergruppe partizipieren. Die Gesamtkonferenz ist eine weitere
Méglichkeit, um tiber die Planung des Schulentwicklungsvorhabens Informationen zu erhalten.
Die Verinderung der Konferenzstruktur wird von den Akteur*innen unterschiedlich darge-
stellt. Die verschiedenen Abteilungen (Grundschule, Forderschulabteilung, Sekundarstufe I
und II) haben unterschiedliche Treffen. Einige Lehrkrifte stellen eine erhohte Frequenz an
Konferenzen fest und ordnen diese entweder als Unterstiitzung oder als Mehrbelastung ein:

»[...] es wird von vielen als Belastung empfunden, also viele sehen das auch positiv und, und ja, auch
diese Unterstiitzung zu haben, aber insgesamt, dhm, ist der Zeitaufwand eben gestiegen, und das wird
fiir viele schon oder das, das nechmen viele als Belastung war. [....] weil ja durch die, durch die Umstruk-



turierung, [...] bei uns wurde ja jetzt in letzter Zeit erst der verpflichtende Konferenztag eingefiihrt, das
sind so Neuerungen, die gab es halt vorher nicht, vorher haben wir eine Abteilungskonferenz gehabr,
das heifdt die Férderschule und die Grundschule, aber die Sek. I hat aufler den Gesamtkonferenzen, die
alle paar Wochen mal stattfinden, und ihrem Klassengeschift eigentlich keine weiteren verpflichtenden
Termine gehabt, und da ist natiirlich schon ein bisschen mehr dazu gekommen [...]“ (FI07, 322-333).

Im Zuge der Umstrukturierung ist ein verpflichtender Konferenztag eingefithrt worden, an dem
die Lehrkrifte an der Schule anwesend sein miissen. Diese Verbindlichkeit wird als Neuerung
dargestellt. Der dadurch entstandene Zeitaufwand bedeutet fiir einige Personen eine Belastung.
Wiederum andere beschreiben die Neuerungen als positives Unterstiitzungsangebot.

Das Kollegium trifft sich an diesen neuen, verbindlichen Besprechungsnachmittagen beispiels-
weise zur Konferenz, arbeitet in AGs am Konzept oder hat Zeit zum gemeinsamen Austausch.
Die Konferenzstruktur an sich hat sich jedoch nicht verindert, dementsprechend finden die
Treffen abteilungsintern statt:

»[...] wir haben Grundschulkonferenzen getrennt von Forderschulkonferenzen, was eigentlich gar nicht
geht, ja, wenn man schon zusammenarbeitet, sollte man auch zusammen Konferenzen haben, aber wir
haben keine Zeit, die dann auch noch zusammenzulegen, weil natiirlich jede Schulart noch seine eige-
nes, ihm, Konzept hat [...]* (GD02, 605-608).

Eine Verinderung innerhalb der Konferenzintervalle und der Verbindlichkeit wird beschrieben.
Die Aufteilung der Konferenzen nach Abteilungen bleibt jedoch erhalten und wird mit den
unterschiedlichen Konzepten sowie der mangelnden Zeit begriindet und als Widerspruch zum
gemeinsamen Arbeiten eingeordnet. Des Weiteren widerspricht die Begriindung, keine Zeit
zu haben, der vorangegangenen Darstellung des verbindlichen wochentlichen Konferenztages.

Als weitere Neuerung wird die Einfithrung sogenannter Arbeitsgruppen’!

zur Bearbeitung von
Unterthemen im inklusiven Schulentwicklungsprozess, zur Konzepterstellung oder Curricu-
lumkonzipierung benannt. Diese Arbeitsgruppen werden im Spektrum von hoher Belastung

und wenig sinnvoll bis hin zur Entlastung und Austauschméglichkeit dargestellt:

»Wir haben im Moment schr viele AGs, die irgendwie, find ich, ein bisschen auch eine Zusatzbelastung
darstellen, weil man nicht jeden Tag dann, und dann sollst du Donnerstagmittag dasitzen und jetzt
dariiber irgendwas Neues irgendwie auf den Tisch bringen, also das ist so, hm, hiufig einfach find ich

iiberfordernd“ (GDO06, 160-163).

Durch die Arbeit in den Kleingruppen entsteht bei einigen Lehrkriften eine Zusatzbelastung.
Die Anforderung, etwas Neues zu entwickeln, wird als Uberforderungssituation dargestellt.
Hinzu kommt, dass die Motivation fiir diese Arbeit bei einigen Beteiligten gering ist:

»Dass, ihm, die Motivation bei mir mit diesem Donnerstagstreffen alle zwei, drei Wochen so 'ne AG,
ihm, ist A bei mir null vorhanden, weil ich weifd nie, was beredet wird, oder es wird ein bisschen was
beredet, endet letztendlich in einer Grundschulkonferenz, [...] und dann wird noch mal schnell, ach wir
miissen aber noch schnell tiber das Konzept reden, dann wird noch mal schnell, ja, und dann sind die
zwei Stunden rum und jeder geht und man geht nach Hause und denke sich: Super, da hitt ich jetzt auch
biigeln kénnen [...]* (GD06, 514-520).

131 Synonym zu der Bezeichnung Arbeitsgruppe wird im Feld das Wort Atelier genutzt. Zu Beginn des Schulentwick-
lungsprozesses wurde mit dem Terminus Atelier operiert. Im Verlauf wurden die Ateliergruppen in Arbeitsgrup-
pen umbenannt. Inhaltlich fand jedoch keine Neuausrichtung statt.
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Der Grund fiir die geringe Motivation liegt laut den Akteur*innen in der fehlenden Auftrags-
klarung und Strukturierung der Treffen. Die Sinnhaftigkeit der Treffen wird fiir die Beteiligten
nicht deutlich. Inhaltlich werden vorwiegend Themen des Tagesgeschifts bearbeitet und gegen
Ende ,,mal schnell der eigentliche Arbeitsgruppenauftrag angesprochen, jedoch nicht tieferge-
hend bearbeitet. Einige Lehrkrifte berichten des Weiteren von ihrer Erfahrung, dass die Ergeb-
nisse ihrer Arbeitsgruppen nicht weiterverfolgt werden wiirden, sondern ,,in der Luft verpuffen®
(GD02, 768) und somit unangewandt blieben. Dies ist ein Grund fiir die Demotivation:

4GS: ,[...] was haben wir da schon fiir, fiir AGs und Ateliers gehabt, die eigentlich fiir die Katz waren,
sind wir mal chrlich, ja*

15FS: ,Nie zu Ende gefiihrt worden®

4GS: ,Ahjaf

15FS: ,, Angefangen und nicht zu Ende gefithre!

4GS: ,]Ja, ja, so, wo man denke, in der Zeit hitte ich drei Mal das Curriculum fiir Deutsch, Mathe und
Sachunterricht machen kénnen, ja [...]“ (GD02, 654-660).

Die Arbeitsgruppenergebnisse werden nicht weiterverfolgt, oder es wird nicht gentigend Zeit
zur vollstindigen Bearbeitung eingeraumt. Insgesamt stellt sich eine Unzufriedenheit einiger
Akteur*innen im Feld dar. Die Sinnhaftigkeit der Beteiligungsangebote bleibt offen. Im weite-
ren Verlauf des Schulentwicklungsprozesses ist jedoch eine Verinderung der Arbeitsgruppen-
einschitzung zu verzeichnen:

»[...] man ist oft rausgegangen und hat sich gedacht: Ahm, warum haben wir jetzt dariiber gesprochen?
Was nehm ich jetzt fir mich mit? Nehm ich tiberhaupt was mit? Es war ein bisschen unbefriedigend,
und ich hab das Gefiihl, wenn man jetzt, je 6fter man sich trifft, umso mehr wird auch klar: Was wollen
wir eigentlich, und, dhm, ich denke mir aber, dass das schon noch zwei, drei Jahre dauern wird, bis da
wirklich, hm, 'ne Basis oder was Fruchtbares so richtig draus entsteht, wo man auch persénlich was mit
anfangen kann® (F104, 209-215).

Hier wird beschrieben, wie im Verlauf des Entwicklungsprozesses durch das kontinuierliche
Treffen eine Sinnhaftigkeit der Arbeitsgruppenarbeit bewusst geworden sei. Der Aspekt des
Prozesses und der Zeit wird benannt, um personliche Bereitschaft und ein Verstindnis fiir die
Neuerungen zu bewirken. Der gegenseitige Austausch sei durch die Arbeitsgruppen intensiviert
worden:

»[...] durch diese AG, dass wir, sag ich mal, Konferenzen und Zeiten zusammen haben, dass der Aus-
tausch grofier ist, ist groffer geworden [...] ich hab das Gefiihl, mit Leuten zu arbeiten, die einfach kom-

petent sind [...]“ (F103, 440-445).

Die Lehrkrifte beschrieben, durch den vermehrten Austausch und die gemeinsam verbrachte
Zeit von den Kompetenzen ihrer Kolleg*innen erfahren zu haben.

Konkret geplant wird das Schulentwicklungsvorhaben durch die Projektleitung, die Schullei-
tung sowie die Steuergruppe. Des Weiteren sind Beteiligungs- und Informationsstrukturen ge-
schaffen worden. Die Steuergruppe wird von den Lehrkriften, die sich aktiv an der Planungund
Durchfithrung des Schulentwicklungsprozesses beteiligen, als neues Instrument der Vernetzung
und Planung expliziert:

»[...] dasist ein neues, ganz neues Instrument, was ja bei uns installiert wurde, gab es ja vorher nicht und,
dhm, hat sich fiir mich im Laufe der Zeit auch rausgestellt, wie wichtig das ist, die unterschiedlichen
Gremien an der Schule zu, miteinander zu verkniipfen* (FI06, 9-12).



Die ,Verkniipfung® der unterschiedlichen Gremien und somit die gemeinsame Arbeit am
Schulentwicklungsprozess wird als wichtig beschrieben. Die Formulierung ,ein neues Instru-
ment, was bei uns installiert wurde® lisst vermuten, dass es nicht die Idee der Lehrkrifte war,
dieses Gremium zu bilden, sondern eine Intervention von auflen. Der Faktor ,,Zeit“ wird des
Weiteren beschrieben, um die Notwendigkeit dieser Gruppe zu erkennen.

Demgegeniiber wird von einigen Lehrer*innen ein Informationsmangel bei der Planung des
Schulentwicklungsvorhabens benannt:

»Ich kénnte jetzt nicht sagen, wer in der Steuergruppe ist, die kénnt’ ich nicht alle aufzihlen, ich weif§
nur ein paar, aber so, keine Ahnung, ist vielleicht auch nicht wichtig, aber irgendwie ist es ja vielleicht
doch wichtig, ich weiff es niche, also ich wiisst es irgendwie gerne. Manchmal ist es einfach so schatten-

haft dadurch® (GD04, 472-476).

Wie die Steuergruppe zusammengesetzt ist, wer die Personen sind, die dariiber entscheiden,
auf welche Art und Weise der Schulentwicklungsprozess durchgefiihrt werden soll, ist nicht bei
allen Lehrpersonen vorhanden.

Des Weiteren wird der Wunsch nach mehr Fihrung und Strukeuren gedufert: ,[...] ich hitte
mir einfach auch als Lehrerin gewiinscht, dass da (.) mehr, (.) mehr geleitet und gefithre wird
von oben, (.) das fehlt mir® (FI14, 322-323). Das Kollegium erliutert den Wunsch, beispielswei-
se durch den*die Schulleiter*in genauere Vorgaben fiir die Unterrichtsgestaltung, den Umgang
mit Kindern oder zugunsten der Planungssicherheit zu bekommen. Des Weiteren wird ,,Ent-
lastung durch Strukturen und durch klare Erwartungshaltungen® (FI07, 353-354) gefordert.
Durch strukturierte Vorgaben erhoffen sich die Beteiligten eine Entlastung.

6.1.1.2 Unterrichtsvorbereitung

Innerhalb der Kategorie ,Unterrichtsvorbereitung’ werden die Themen Kooperationsstunden
und Unterrichtsmaterial dargestellt. Die Kooperationsstunden werden als Neuerung innerhalb
des Schulentwicklungsprozesses beschrieben:

~Wir bekommen dafiir ja auch, 2hm, eine Unterrichtsstunde, also das heifit, es ist ja auch ausgewiesen
eine sogenannte Kooperationsstunde, also um einfach deutlich zu machen, okay, Leute, wir merken, ihr
braucht die Zeit, ihr kénnt euch nicht nur in unserer Freizeit und zum Vergniigen dann noch zusam-
mensetzen, sondern es gehort zu eurer Arbeitszeit dazu, euch Raum zu geben dafiir (FI02, 427-431).

Eine Unterrichtsstunde pro Woche wird den Lehrer*innen zur Verfugung gestellt, um gemein-
sam zu arbeiten. Die Einfithrung dieser Kooperationsstunde wird als Konsequenz der verin-
derten Arbeitsorganisation dargestellt. Damit die Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen
Lehrer*innen gelingen konne, sei gemeinsame Vorbereitungszeit erforderlich. Die Lehrer*innen
beschreiben diese gemeinsame Zeit als Bereicherung, stellen jedoch klar, dass es ein Mehr an
gemeinsamer Vorbereitungszeit bediirfe: ,[D]ie eine Stunde ist definitiv sowieso zu wenig"
(GDO02,79). Sie benétigten ,,mehr Zeit auflerhalb des Unterrichts® (GDO02, 1086). Zu Beginn
des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens wurden zur gemeinsamen Vorbereitungszeit noch
zwei Kooperationsstunden genehmigt:

»[...] fiir uns ist eigentlich eine Bedingung, dass wir auch ’ne Zeit bekommen, in der wir zusammenarbei-
ten konnen, und die wurde uns dann von der Schulleitung auch genchmigt, die ist inzwischen gekiirzt
auf die cine Stunde, wir hatten zwei am Anfang, dhm, aber ich glaube inzwischen, selbst wenn wir sie
nicht mehr hitten, wiirden wir es machen. Einfach weil es hilft“ (F106, 170-174).
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Die Lehrer*innen fithren aus, wie sie ihren Bedarf an gemeinsamer Vorbereitungszeit gegeniiber
der Schulleitung benannt und durchgesetzt haben. Die genechmigten zwei Kooperationsstun-
den wurden jedoch, nachdem die Anzahl an inklusiv arbeitenden Klassen sukzessiv gestiegen
war, gekiirzt und einheitlich auf eine Kooperationsstunde pro Woche und Klassenteam ange-
passt. Die Lehrkrifte der ersten Stunde beschreiben des Weiteren ihre Einschitzung, sie trifen
sich auch bei einem kompletten Wegfall der Kooperationsstunde zur gemeinsamen Vorberei-
tung, weil dies so hilfreich sei.

Die Lehrer*innen schildern auferdem ihre Erfahrung, im Zuge des Schulentwicklungsprozesses
anderes Unterrichtsmaterial oder auch Mébel und Hilfsmittel zu benétigen:

»[...] man darf zwar einmal im Jahr [...] Material oder Mébel auch beantragen [...] aber das eben nur
ein Mal, (.) und das ist so, so spontan, ich briuchte jetzt mal das, ih, wenn es halt nicht da ist, dann
muss man eben wieder auf diesen Zeitpunke warten, (.) und dann vergehen natiirlich noch mal drei,
vier Monate, bis es genehmigt ist, bis man das dann bestellen darf, (.) ihm, also das ist sehr miiffig, das
ist so ein bisschen so, ja, eine Hiirde einfach, die das inklusive Arbeiten schwerer macht, (.) denn die
Vielfalt erfordert einfach auch viel Material, und unsere Schule zumindest ist in diesem Sinn nicht gut

ausgestattet [...]“ (FI14, 144-151).

Um inklusiv arbeiten zu konnen, benennen die Lehrkrifte einen Bedarf an neuem Unterrichts-
material. Dieses konne einmal im Jahr beantragt werden. Auf den Antrag folge eine Bearbei-
tungszeit von drei bis vier Monaten, bis eine Ablehnung oder Bewilligung erfolge. Danach sei
erst ein Bestellen der jeweiligen Dinge moglich. Auf8erhalb des festgelegten Beantragungszeit-
raums sei keine Materialbestellung iiber die Schule méglich. Die lange Beantragungsdauer sowie
die einmalige Bestellmoglichkeit im Schuljahr erschwerten die Umstellung auf einen inklusiven
Unterricht. Alternativ wiirden die Lehrkrifte selbst Unterrichtsmaterial herstellen oder dieses
selbst finanzieren:

»[...] wir haben [...] ganz viel selbst hergestellt selbst gebastelt [...] wir haben dann viel privat noch ko-
piert [...] teilweise haben wir Dateien einfach auch gekauft aus dem Internet [...] das war sehr, es ist, war
sehr zeitintensiv und sehr kostenintensiv wir haben spiter ein bisschen Geld auch wiederbekommen,
das wussten wir aber erst nicht, und das war auch erst nicht klar, also das konnte uns nicht fest zugesagt

werden [...]“ (FI114, 156-163).

Die Lehrer*innen schildern, wie viel Engagement und Zeit sie in die Beschaffung der neuen
Unterrichtsmaterialien gesteckt hitten. Riickwirkend hitten sie einen Teil der Kosten erstattet
bekommen.

Anhand der Beispiele von Unterrichtsmaterial und Kooperationsstunden wird auch deutlich,
dass die Schulfithrung auf die verinderte Situation, auf neue Bedarfe, reagiert. Geplante Einfiih-
rungen im Vorhinein, etwa die allgemeine Genehmigung eines Budgets fiir neues Unterrichts-
material, die die Lehrkrifte im Schulentwicklungsprozess von Anfang an unterstiitzen wiirden,
werden nicht beschrieben.

6.1.1.3 Zustindigkeiten

Die Oberthemen Personalverteilung und Verantwortlichkeiten sind unter die Kategorie ,Zu-
standigkeiten’ subsumiert. Zu Beginn des Schulentwicklungsprozesses wurden, wie bereits aus-
fuhrlich dargestellt, zwei Grund- und eine Forderschulklasse zusammengelegt und das vorhan-
dene Personal der drei Klassen auf die zwei neu zusammengestellten Klassen verteilt. Sukzessiv
sollte die Schule auf diese Weise umstrukturiert werden. Die Frage der Verantwortlichkeiten
innerhalb der Klasse wurde nicht thematisiert. Im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses war



die anfingliche Personalpolitik nicht durchgingig umsetzbar. Folglich ist die vorgefundene Per-
sonalverteilung in den verschiedenen Jahrgingen unterschiedlich:

»[...] wir sind immer zu zweit. Das ist auch natiirlich positiv, wir sind einer der letzten Jahrginge, die
wirklich eine sehr grof8e Stundenzuweisung bekommen hat, fiir eine Doppelbesetzung, also wir haben

zehn, so, dass wir Deutsch und Mathematik abdecken konnten mit Doppelbesetzung® (FI03, 108-111).

Diese Forderschullehrkraft schildert, dass sie ,,immer zu zweit® mit der Grundschullehrkraft
in der Klasse sei und dies mit ihrem frithen Einstieg in den Schulentwicklungsprozess zu tun
habe. Ihnen wurden zehn Stunden Doppelbesetzung genehmigt, und sie decken damit die Fa-
cher Deutsch und Mathematik ab. Diese grofie Anzahl an doppelt besetzten Unterrichtsstunden
wird als positiv bewertet. Demgegeniiber beschreibt eine andere Lehrkraft: ,Ich bin alleine in
der Regel, auf8er die Schulbegleitung® (FI11, 112). In ihrem Fachunterricht sei sie alleine fiir die
unterschiedlichen Klassen verantwortlich. Je nach Schiiler*innenschaft sind Schulbegleitungen
anwesend, die jedoch nur fir ein bestimmtes Kind die Zustindigkeit haben. Daneben gibt es
Grundschullehrkrifte, die den grofiten Unterrichtsstundenanteil in einer Klasse alleine abdecken,
und Forderschullehrkrifte, die stundenweise zum Unterricht hinzukommen. Diese Verteilung
wird abhingig von der Klassenzusammensetzung, dementsprechend nach Anzahl von Kindern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf, vorgenommen. Als Konsequenz darauf werden Kinder
mit sonderpidagogischem Forderbedarf bewusst gesucht, um Doppelbesetzungen genechmigt
zu bekommen: ,,Schiiler suchen, damit wir Stunden bekommen, um eine Doppelbesetzung halt
einrichten [...] kénnen (GDO1, 1174-1175). Diese doppelt besetzten Unterrichtsstunden wer-
den von Forderschulpidagog*innen iibernommen, die jedoch auch noch in anderen Klassen tatig
sind. Eine Stundenaufteilung zwischen verschiedenen Klassen findet daher statt. Diese orientiert
sich, nach Aussagen der Lehrkrifte, eher an den Zeitkapazititen und Stellenanteilen der Forder-
schullehrkrifte und weniger am Unterstiitzungsbedarf der Klasse oder Lehrer*in:

»Weil, bei mir ist es jetzt im Moment so, die [Férderschullehrkraft, A. B.], die ist so eingespannt iiberall
[...] Die kommt dann bei mir manchmal in, in Kunst, da brauch ich sie nicht [...]. Dann ist sie in Mathe,
wo ich nicht drin bin“ (GD02, 178-183).

So beschreibt eine Lehrkraft, dass die Férderschullehrkraft sehr eingespannt sei und in Unter-
richtsfiachern wie beispielsweise Kunst komme, dort aber keine Doppelbesetzung notwendig
sei. Es werden daher Unterrichtsficher beschrieben, in denen eine Doppelbesetzung sinnvoll
sei, und andere, in denen dies weniger der Fall sei. Weiter wird ausgefiihrt, dass die Forder-
schullehrkraft in Unterrichtseinheiten anwesend sei, in denen die Grundschullehrkraft selbst
nicht eingeteilt sei. Die Grundschullehrkraft beschreibt, ausgehend von sich, die Sinnhaftigkeit
doppelt besetzter Unterrichtseinheiten. Inwieweit es fiir die Schiiler*innen sinnvoll sei, dass die
Forderschullehrkraft in Mathematik bei Abwesenheit der Grundschullehrkraft anwesend sei,
wird nicht thematisiert.

Entsprechend den vorgefundenen verschiedenen Personalverteilungen sind die Ausgestaltung und
somit die Verantwortlichkeiten innerhalb des doppelt besetzten Unterrichts unterschiedlich. Eine
Forderschullehrkraft schildert, dass sie sich eher zuriickhalte, der Grundschullehrkraft assistiere

und ihre Verantwortlichkeit bei den Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf sehe:

»Ahm, da halt ich mich eher zuriick vom Unterricht und, thm, guck, wenn sie [die Kinder mit diagnos-
tiziertem Forderbedarf, A.B.] eine Arbeit haben, eine Aufgabenstellung bekommen haben, dann lauf
ich auch rum, so wie sie [die Grundschullehrkraft, A. B.], und unterstiitze die einzelnen Schiiler, manch-
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mal, wenn sie etwas erklirt, dann guck ich dann cher gezielt auf die Lernhilfeschiiler, ob sie auf der
richtigen Seite sind, ob sie auch mit ihrem Finger auf dem richtigen Wort sind, also da guck ich schon,
ihm, speziell auf die, auf diese Schiiler, (.) oder wenn sie was nicht verstehen [...]* (FI03, 373-378).

Diese Lehrkraft beschreibt, dass sie cher die Verantwortung fir die ,,Lernhilfeschiiler*innen®
tibernehme und sich darum kiimmere, dass sie die Aufgabenstellungen der Grundschullehr-
kraft erledigen kénnten. Sie selbst ibernehme keine aktive Rolle bei der Unterrichtsgestaltung.
In anderen Settings konkretisiert dieselbe Forderschullehrkraft, ebenfalls fir die Kinder mit
sonderpidagogischem Férderbedarf verantwortlich zu sein, jedoch auch die Ausgestaltung des
Unterrichts zu iibernechmen. Dieser Unterricht findet in einem eigenen Raum und nicht im
Klassenverband statt:

,Ahm, und das ist etwas, das ich mir als Férderschullehrerin im Zuge der Inklusion auch erlauben kann,
dhm, hier ist so 'ne Gruppe von LH-Schiilern, [...] denen biete ich extra immer eine Forderstunde, dhm.
an [...] das ist wieder so ein bisschen eine Trennung, [...] dadurch, dass wir doppelt besetzt sind, da hab
ich gesagt. okay, eine Stunde weniger doppelt besetzt. und dafiir biete ich eine Extrastunde den Kin-

dern, fiir die Einzelférderung [...]“ (FI03, 307-315).

Die Férderschullehrkraft iibernimmt die Verantwortung fiir eine ,,Gruppe von LH-Schiilern®
und bietet diesen Einzelforderung an. Die doppelt besetzte Unterrichtseinheit wird getrennt
voneinander durchgefithrt und dieses Vorgehen ,im Zuge der Inklusion® (FI03, 308) ermog-
licht. Alternativ dazu gibt es Umsetzungsbeispiele, in denen die Lehrkrifte abwechselnd — un-
abhingig vom Ausbildungshintergrund - die Verantwortung fiir das Unterrichtsgeschehen
iibernehmen:

»>Mhm, also ich denk mal, es ist immer gut, wenn man sich den Unterricht ein bisschen aufteilt, zhm,
dass nicht einer die Rolle der Assistenz hat sozusagen, sondern dass, wir haben es so gemacht, dass einer
das Fach, fiirs Fach Deutsch zustindig und einer fiirs Fach Mathe, dhm, das ist schon mal gut, da ist der

dann der Chef“ (F104, 258-261).

Aufgeteilt nach Unterrichtsfach iibernehmen die Lehrer*innen abwechselnd die Unterrichts-
leitung. Damit beabsichtigen sie, die Verantwortung nach Unterrichtsinhalt zu verteilen und
Positionen wie Assistenz und Leitung nicht festzuschreiben. Eine Verantwortungszuweisung
fir Kinder mit oder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf wird nicht thematisiert. Da-
neben gibt es Lehrkrifte, die im Zuge des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens eine ge-
meinsame Verantwortungsiibernahme von Grund- und Férderpidagog*innen fordern: ,Weil
entweder wir entwickeln das [den Unterricht, A. B.] zusammen und mach es dann auch und
fithl mich zusammen fiir die Kinder verantwortlich, oder ich lass es sein“ (FI11, 521-523).
Eine gemeinsame Unterrichtsentwicklung und Verantwortungsiibernahme fiir alle Kinder
wird als Bedingung fiir ein inklusives Arbeiten beschrieben. Ein Verantwortungsgefiihl fiir
alle Kinder wird thematisiert, und die Unterrichtsvorbereitung wird nicht nach Fichern auf-
geteilt. Von der Erfahrung der gemeinsamen Verantwortungsiibernahme berichten weitere
Lehrkrifte: ,ich muss sagen, das hat sich bei uns massiv gedndert, wir sind, wir sind beide die
Klassenlehrerin“ (GDO1, 675-676). Die Grundschullehrkraft berichtet von der ,,massiven®
Verinderung, dass die Forderschullehrkraft und sie gemeinsam die Klassenleitung hitten.
Sie beschreibt weiter, dass sich dies vor allem aufgrund einer verinderten Denkweise entwi-
ckelt habe. Alte Zustindigkeitsbereiche wiirden obsolet und eine Auseinandersetzung mit
thematischen Aspekten, die urspriinglich nicht ausbildungsrelevant waren, wiirden zur Nor-



malitit werden. Hier wird zum Beispiel aufgefiihrt, dass sich die Grundschullehrkraft Wissen
iiber den Umgang mit Kindern, die iiber eine eingeschrinkte Sprache verfiigen, aneigne (vgl.
GDO1 688-690). Beide itbernchmen die Verantwortung fiir alle Kinder der Klasse und den
gesamten Unterricht.

6.1.2 Kompetenzen

Die Kategorie ,Kompetenzen' besteht aus den zentralen Themen ,Umgang mit heterogenen
Lerngruppen’, Wissen’ sowie , Arbeit mit Eltern! Unterschiedliche Aspekte dieser Themen sind
im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses diskutiert worden. Die Vielzahl der Einschitzungen
und Bewertungen werden durch folgende Grafik angedeutet (siche Abbildung 12: Kompeten-
zen). Im Interviewmaterial wurzeln Codes, die gebiindelt den Themenkomplex ,Kompetenzen'
darstellen.

Klassen sind heterogen

Heterogene
Umgang mit Lerngruppen Erweiterung der Heterogenitéts—
heterogenen dimensionen
Lerngruppen Anerkennung von Verschiedenheit
Umgang

Gruppendenken

Verénderte Schilerschaft

Wissensvermittlung
Bekanntes wird obsolet

Kompetenzen Wissen
Voneinander lernen
Weiterbildung
Wissenschaftliche Konzepte
Heterogene Elternschaft
Elternschaft
Grundschul- vs. Férderschuleltern
Arbeit mit

Eltern Aufklarungsarbeit

Elterngespréche Qualitatssteigerung durch

Teamarbeit

Abb. 13: Kompetenzen — ausschnitthafte Darstellung (cigene Darstellung)

6.1.2.1 Umgang mit heterogenen Lerngruppen

Innerhalb der Karegorie Umgang mit heterogenen Lerngruppen’ wird zum einen der As-
peke heterogene Lerngruppe und zum anderen der Umgang mit dieser thematisiert. Die
Lehrer*innenschaft beschreibt, dass es vor dem inklusiven Schulentwicklungsprozess auch eine
Heterogenitit innerhalb der Schiiler*innenschaft gegeben habe. Eine Verinderung lasse sich je-
doch im Umgang mit dieser Heterogenitit darstellen:

18FS: , Aber neu sind ja meiner Ansicht nach die heterogenen Lerngruppen, indem diese Schiilerinnen
und Schiiler zusammenarbeiten, denn vorher hatten wir eine Férderschulabteilung, in der die
Forderschiiler gearbeitet haben und, 4hm, 'ne Grundschule und“

12GS: ,, Aber wir hatten®

6GS: ,Trotzdem, wir hatten schon heterogene Lerngruppen
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10GS: ,Genau’

12GS: ,Ich wollt es grad sagen®

10GS: ,Ich glaube, heterogene Lerngruppen hatten wir schon immer'

18FS: ,Deshalb waren die Lerngruppen heterogen, aber (..) ja*

7ES: ,Aber ich denke, also es wird jetzt anders auf diese Heterogenitit eingegangen, ne (?) also hm?

6GS: ,Genau’

7ES:  ,Und ich mein, es gab auch vorher zum Beispiel schon GU-Mafinahmen, aber ich denke, dann
war es eben oft ein Kind alleine in einer Klasse, das damit auch oftmals mehr unter Druck geriet:

6GS: ,Aber ich denk gar nicht an die einen, eine Sorte (lachen) Kinder"

7FS: ,Die Forderschiiler

6GS: ,Sondern ich denke die Lerngruppe selber ist ja total heterogen gewesen, es waren ja auch im
Rahmen Regelschulkinder ganz, ganz unterschiedliche Kinder und ganz unterschiedliche Stir-
ken und Schwichen (GD04, 66-87)

Die Lehrer*innen thematisieren Heterogenitit innerhalb von Lerngruppen sowie Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Schulzuweisungen in einer Klasse. ,Unterschiedliche Kinder” mit ,un-
terschiedlichen Stirken und Schwichen” seien ,schon immer® in einer Klasse gewesen. Die
Klassen waren daher vor dem inklusiven Schulentwicklungsprozess nicht homogen. Ein Un-
terschied wird in der gleichzeitigen Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf beschrieben. Vor dem Schulentwicklungsprozess habe es diese gemeinsame
Beschulung zwar auch schon gegeben, jedoch in Form einer Einzelintegration unter der Be-
zeichnung ,GU-Mafinahme! Ein Kind mit sonderpidagogischem Forderbedarf wurde in eine
sogenannte Regelklasse integriert. Neu sei, dass Schiiler*innen aus der Forderschulabteilung und
der Grundschule zusammenarbeiten wiirden. Des Weiteren wird aufgefiihrt, dass auf die Hete-
rogenitit anders eingegangen werde. Ein anderer Umgang mit Heterogenitit wird in folgendem
Diskussionsausschnitt expliziert:

4GS: ,[...] frither war, ja, frither war zwar auch Heterogenitit in der Klasse vorhanden, aber nicht so
stark abgestuft, sag ich mal

5GS: ,Und die war auch nicht so akzeptiert, ne, das ist jetzt akzeptierter®

4GS: ,Ja, wobei ich sagen muss“

5GS: ,,Die Kinder sind nun mal anders

4GS: ich hab da schon immer Wert drauf gelegt, das war schon, also wenn man Wert auf Partnerar-
beit oder partnerschaftliches Miteinander legt, ihm, dann kann man das auch in einer Klasse, wo
nicht inklusiv beschult wird:

5GS: ,Ja, aber frither waren sie doch cher ausgegrenzt, diese Kinder [...]

4GS: ,Ja, aber genau, trotzdem deswegen hat es sich gedndert!

5GS: ,[...] frither war das so, dass die Kinder alle ungefihr gleich fertig werden mussten, das war so,
und wenn einer hinten runtergefallen ist, dann wurde er zum Teil gehinselt, und jetzt ist es kla-
rer, okay, der braucht ein bisschen linger, der hat in Mathe cin Problem, dafiir malt er voll toll
[..]¢ (GD02, 1221-1244)

Heterogenitit innerhalb der Schiiler*innenleistung wird auch in diesem Abschnitt als nichts
Neues dargestellt. Die Leistungen der Kinder einer Klasse seien noch nie homogen gewesen.
Gleichzeitig wird die Unterschiedlichkeit der Leistungen als ,abgestufter” dargestellt und die
Schiiler*innenschaft der Forderschule an sich als ,anders® beschrieben. Der Umgang mit den
unterschiedlichen Leistungen wird thematisiert. Eine Lehrkraft beschreibt, dass ihr ein ,part-
nerschaftliches Miteinander innerhalb der Klasse schon immer wichtig gewesen sei und dies
nichts mit einer inklusiven Beschulung zu tun habe. Trotzdem sei eine grofere Heterogeni-



tit nach der inklusiven Umstellung akzeptierter, und ,diese Kinder” wiirden weniger ausge-
grenzt werden, erginzt eine weitere Lehrkraft. Vor der inklusiven Umstellung sei ein relativer
Gleichschritt, beispielsweise bei der Fertigstellung von Aufgaben, erwartet worden. Kinder, die
langsamer waren, seien ,hinten runtergefallen” oder ,,gehinselt” worden. Nach der inklusiven
Umstellung sei Unterschiedlichkeit akzeptierter, und die Stirken der Schiiler*innen wiirden ge-
schen werden. In beiden vorangegangenen Diskussionsausschnitten wird mit den Zuweisungen
Forderschiiler*innen und Regelschiiler*innen operiert. Die Heterogenitit im inklusiven Setting
wird insgesamt als ,,gréfer” dargestellt und anhand zweier Heterogenititspole, der Forder- und
Regelschiiler*innen, beschrieben.

Im Gegensatz dazu betonen andere Lehrkrifte die Heterogenitit ihrer gesamten
Schiiler*innenschaft und verzichten darauf, Gruppen zu benennen. Das Vorhaben, ,,[...] je-
dem auf seiner Stufe gerecht zu werden. [...] [dementsprechend, A.B.] Diese[r] Heterogeni-
tit“ (GDO08, 441-443), wird in diesem Interview als das Ziel von Inklusion beschrieben. Um
dieses Ziel erreichen zu kénnen, beschreiben Lehrer*innen die Notwendigkeit einer anderen
Unterrichtsplanung: ,,Konkrete Unterrichtsplanung auf eine andere Art. Also im Prinzip Fort-
bildung im, doch Unterrichtsplanung. Unterrichten in diesen heterogenen Gruppen® (GDOS,
864-865). Zu diesem verinderten Unterrichten duf8ern Lehrkrifte einen Fortbildungsbedarf.
Sie méchten Kompetenzen im Unterrichten heterogener Gruppen erwerben.

6.1.2.2 Wissen

Die Kategorie Wissen® besteht aus den Aspekten Wissensvermittlung und Weiterbildung. Im
Zuge des Schulentwicklungsprozesses beschreiben die Lehrkrifte didaktische Fragen. Unsicher-
heiten besteht beispielsweise dartiber, auf welche Art und Weise die neue Schiller*innenschaft
lernt, und deshalb dariiber, wie Wissen vermittelt werden kann. Die verfolgten Wege, um den
benannten Wissensliicken zu begegnen, werden ebenfalls dargestellt.

Im folgenden Abschnitt diskutieren Lehrkrifte verinderte Handlungsanforderungen aufgrund
des doppelt besetzten Unterrichts und aufgrund der verinderten Schiiler*innenschaft:

6GS: ,Irgendwie, wir haben das ja, ihm, studienmafig gelernt irgendwie, es ist alles planbar, es ist alles
machbar, es ist alles irgendwie, wenn ich das so und so mache, wird es so und so funktionieren, no:*

18FS: ,Man darf nicht, man darf nicht planen. wo es in irgendwas reingeht, ja. ich verstehe mhm?*

1FS: ,Nein, auch ein auch ein Stiick Kontrolle abzugeben®*

6GS: ,Ja¥

1FS: ,Sonst, ihm, hab ich das ja alles immer alleine gemacht und jetzt eigentlich auch’

6GS: ,Dasagst du was!

1FS: ,Sich mal ein Stiick zuriickzulehnen und zu sagen: ,Ja gut, mach du doch jetzt mal’, 'ne, und das
dann auch auszuhalten, weil, ich wiird es ja vielleicht dann doch ein Stiick anders machen, aber
das auszuhalten:

6GS: ,Ein Stiick Kontrolle abgeben, das find ich was ganz Wichtiges, und zwar in Bezug aufs Team
und in Bezug auf die Schiiler, aber auch zu sagen: ,Okay, ich lass ihn da jetzt mal laufen und
gucke, was rauskommt’, also ich hab erlebt in, ahm, in der Arbeit mit manchen Kindern, das
hitte ich didaktisch nie so geplant, weil ich irgendwie was ganz anders gelernt hab, wie man das
aufeinander aufbaut, ich hitte es ganz anders gemacht, und auf einmal konnte ein Kind, was
vorher nicht bis 20 rechnen konnte, konnte im 100er-Raum rechnen, ich weiff nicht, wie, ich

weif$ nicht, warum, aber es hat funktioniert. Ja. (..): (GDO05, 762-781)

Im Studium gelerntes Wissen wird im Zuge des Schulentwicklungsprozesses obsolet bezie-
hungsweise hinterfragt. Die Zusammenarbeit im Lehrer*innenteam fiihrt zu Situationen, in
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denen ein Stiick weit die Kontrolle abgegeben werden muss. Die andere Lehrkraft iibernimmt
den Unterricht. Anderen Herangehensweisen wird gegeniiber den eigenen Vorstellungen der
Vorzug gegeben. Hinzu kommt, dass bekannte und tiber die Jahre hinweg angewandte Lernab-
folgen von den Kindern nicht mehr eingehalten werden. Kinder, die ,vorher nicht bis 20 rech-
nen konnte[n]“ (GDO1 779), wiirden ihren Zahlenraum erweitern, ohne dass die erfahrene
Lehrkraft sich erkliren kénne, wie dieses mathematische Verstindnis habe erworben werden
kénnen. Die Lehrkrifte beschreiben des Weiteren ihre Unsicherheit: ,,[...] das verunsichert
mich insofern, dass ich ein bisschen am Schwimmen bin [...], meine Gleise, die mich so gefiihrt
haben (lachen) die werden so ein bisschen erschiittert® (GDO01, 756-763). Der Aspekt des Hin-
filligwerdens von Wissen, das im Studium oder im Verlauf der Berufsbiografie erlernt wur-
de, oder Wissensliicken werden bei den unterschiedlichsten Situationen thematisiert. Neben
Defiziten in der Lernstoffvermittlung fithren Lehrkrifte Verhaltensweisen von Schiiler*innen
auf, die fiir sie neu sind: ,Verhalten, mit dem ich nie gelernt hab umzugehen“ (GD04, 699).
Wissensliicken im Umgang mit bestimmtem Verhalten werden im Verlauf des Schulentwick-
lungsprozesses von Lehrkriften angesprochen.

Aufgrund dieser Verinderungserfahrungen schildern einige Lehrer*innen Verinderungen in ih-
rem Unterricht und im personlichen Agieren:

»[...] wir haben angefangen, () also die inklusive Arbeit hat es erfordert, dass wir, (.) ihm, nach einem,
() uns iiberlegen, nach welchem Konzept wir unterrichten méchten, (.) also so Unterricht im Gleich-
schritt, und alle machen Seite fiinf Nummer zwei, (.) hat nicht funkrtioniert, weil einfach jeder unter-
schiedliche Voraussetzungen mitbringt [...] und wir haben einfach ein Konzept gefunden, das ist total,
(.) mmb, also das ist, war sehr aufwendig, aber es ist schr differenziert und sehr durchdacht, (.) man
braucht viel Material dafiir [...] es [war, A.B.] uns wichtig, ein Konzept zu haben, das wissenschaftlich
evaluiert ist, (.) also das Hand und Fuf8 hat, sodass wir da, (.) sodass die [Eltern, A.B.] wissen, wir zichen

uns jetzt nicht irgendwas aus den Fingern und (.) probieren das mal so an Versuchskaninchen aus [...]

(FI14, 13-37).

Lehrkrifte beschreiben, dass die verinderte Klassensituation es notwendig gemacht habe, den
Unterricht zu iberdenken. Ein Vorgehen im Gleichschritt sei nicht weiter sinnvoll, wenn den in-
dividuellen Voraussetzungen der Kinder begegnet werden solle. Als Losung wird die Umsetzung
eines wissenschaftlich evaluierten Konzepts beschrieben. Dieses ,differenzierte®, ,aufwendige®
und ,durchdachte” Konzept gebe Sicherheit im Umgang mit der neuen Schiiler*innenschaft
und gegeniiber der Elternschaft. Der eigenen Unsicherheit im Umgang mit dem Neuen werde
begegnet, indem wissenschaftlich evaluierte Konzepte angewandt werden wiirden. Der Riick-
griff auf bestehende Konzepte wird des Weiteren damit begriindet, dass es bereits Erfahrungen
mit der Umsetzung von inklusivem Lernen gebe und Konzepte nicht neu erfunden werden
miissten:

»[..] es ist ja bekannt, dass es jetzt, Inklusion ist nichts Neues, viele Schulen arbeiten schon so (.) und
deswegen war uns schon oder mir auch schon bewusst, man muss jetzt das Rad nicht neu erfinden [...]

(FI 14, 63-65).

Den Lehrkriften ist bewusst, dass sich ihre Schule mit ihrem Verdnderungsprojeke einreiht in
eine Reihe von Schulen, die sich auf den Weg gemacht haben, eine Schule fiir Alle zu werden.
Auf das Wissen dieser Schulen, die teilweise schon langjihrige Umsetzungserfahrungen haben,
wird zuriickgegriffen. Der Riickgriff auf Erfahrungen von Dritten wird auch innerhalb des Kol-
legiums als Wissensquelle genutzt:



»[...] du wirst weiterhin Grundschullehrerin bleiben, und ich bleib weiterhin Férderschullehrerin, ne (?)
aber, ahm, wir, wir lernen so viel voneinander im, im, im Alltag shm, wo ich also, was uns eigentlich nur

bereichert [...]“ (GDO1, 143-145).

Im Alltaglernen die Lehrkrifte voneinander. Dabei wird die Expertise der jeweils anderen Fach-
kraft betont und geschitzt. Neben dem Wissen von Personen anderer Fachrichtungen wird
auch von Kompetenzen neuer Kolleg*innen gelernt. So wird beispielsweise beschrieben, wie
cin*e neue*r Kolleg*in ,tolle Ideen einfach mitgebracht” (F104, 164) und den Ausschlag dafiir
gegeben habe, es ,,in Angriff “ zu nehmen und etwas Neues umzusetzen. Genauso wird der Aus-
tausch mit den Schulassistenzen als Bereicherung dargestellt. Durch spezielle Zusatzqualifikati-
onen, etwa eine lerntherapeutische Ausbildung, erfahren die Lehrkrifte von Neuerungen oder
unterschiedlichen Unterstiitzungsgeriten wie beispielsweise einem Gerit zur Vcrbesserung der
Lesckompetenz (vgl. FI01, 10-30).

6.1.2.3 Arbeit mit Eltern

Ein weiteres zentrales Thema wird durch die Kategorie ,Arbeit mit Eltern’ abgebildet. Inner-
halb dieser Kazegorie werden Verinderungen der Elternschaft, der Inhalte und des Fihrens von
Elterngesprichen diskutiert. Die Lehrer*innenschaft beschreibt, dass sich im Zuge des Schul-
entwicklungsprozesses die Klassenzusammensetzung und auch die Arbeit mit den Eltern verin-
dert habe: Die ,Elternarbeit hat sich verindert, weil wir eben unterschiedliche Eltern da sitzen
haben“ (GDO1, 663-664). Der Unterschied der Eltern wird hierbei an ihren Kindern festge-
macht, dementsprechend werden Eltern unterschieden in solche von Kindern mit attestiertem
sonderpidagogischen Forderbedarf und Eltern von Schiiler*innen der Regelschule. Die Arbeit
mit Eltern von Kindern mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf wird dabei als an-
strengender beschrieben:

»[...] man muss halt immer wieder ein bisschen mehr Druck machen, so wie wir das eigentlich so kennen
und von der Elternarbeit her, ihm, ist es eine Wohltat, Grundschuleltern zu erleben, das liuft (lachen)
wihrend, dhm, ja, Elternabende, das ist voll besucht, ja, und, dhm, ich habe jahrelang keinen Elternver-
treter wahlen konnen, weil ich nicht geniigend Eltern dahatte aus der Klasse, ja, also das Interesse ist
viel hoher, andererseits denke ich schon, dass die Hemmschwelle auch hoch ist, sich den anderen Eltern
gegeniiber zu zeigen, zu stellen, weil manche sind doch ein Stiick anders [...]* (FI01, 196-201).

Beim Vergleich der Elterngruppen werden Eltern von Regelgrundschiiler*innen ,als ganz nor-
male gutbiirgerliche Eltern* (GDO1, 303), als ,Wohltat“ und interessierter dargestellt. Eltern
von Kindern mit Férderschulzuweisung brauchten mehr ,,Druck” und nahmen cher nicht an
Elternabenden teil. Gleichzeitig wird Verstindnis fiir die Eltern von Forderschulkindern gedu-
Bert, da die Hemmschwelle hoch sei, sich den anderen Eltern zu zeigen. An anderer Stelle wird
die Eingruppierung der Eltern von Kindern mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbe-
darf noch differenziert:

2GS: ,Wobei man sicherlich auch da sagen muss, dass es wahrscheinlich auch auf die, sagen wir mal,
den Forderbedarf des einzelnen Kindes ankommit, wie aktiv die Elternarbeit ist:

4GS: ,Ja¥
2GS: ,Von den Kindern mit einem Forderbedarf
1ES: ,Jas

2GS: ,Und dass wir jetzt, wie bei dir, wenn da eine motorische Entwicklung ist, ein Férderbedarf in
die Richtung, die Eltern stehen voll da-*
5GS: ,Sind super angenehm?*
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2GS: ,Die wollen, die kommen, die machen alles so ungefihr, und wir haben eben Eltern, bei denen
wir leider, wo wir gar nicht an die Eltern grof rankommen?*

5GS: ,Mhm, die sind dann eher beim Sozialen bei mir“ (GD03, 332-345).

Eltern von Kindern mit einem attestierten Forderbedarf in der motorischen Entwicklung wer-
den als angenchm, zuverlissig und interessiert dargestellt. Die Arbeit mit und der Kontake zu
Eltern von Kindern mit Problemen im sozialen Bereich gilt als schwierig.

Einige Grundschullehrkrifte beschreiben ihre Probleme im Kontake zu der verinderten Eltern-

schaft:

»Ich habe immer gesagt, wenn wir Elterngespriche haben, ich hab immer gesagt,: ,Es tut mir leid, ich
kann mit den Leuten nicht reden, ich weif? einfach, ich bekomm nicht, ich bekomme die Ebene zu den
soge-, zu den Eltern von Forderschulkindern, die bekomm ich zum Teil nicht hin, ich hab das Gefiihl
da, ich spreche nicht ihre Sprache [...]* (GDO01, 319-323).

Die Lehrer*innen sprechen von ihrem Gefiihl, die Elternschaft mit ihren Worten nicht zu errei-
chen. Andere Lehrkrifte betonen in diesem Zusammenhang ihr Bedauern dariiber, dass ihnen
dies so schwerfalle (vgl. GDO05, 173). Ein Ausweg aus dieser Situation wird in der strikten Auf-
teilung der Elterngespriche je nach Berufsausbildung der Lehrkrifte und entsprechender Klien-
tel (vgl. GDO1, 340-341) oder dem gemeinsamen Fiihren von Elterngesprichen geschen. Eine
Verinderungim Schulentwicklungsprozess wird im gemeinsamen Fiihren von Elterngesprichen
dargestellt. Die Grund- und Forderschullehrkraft erginzen und unterstiitzen sich gegenseitig
beim gemeinsamen Gesprich mit den Eltern ihrer gesamten Schiiler*innenschaft:

»[...] die Elternarbeit hat sich insofern verindert, als das wir auch in diesen Elterngesprichen schr
hiufig zusammen sind [...], hiufig auch zu dritt, und fithren diese Gespriche mit den Eltern. Also
da hat sich auch die, wiirde ich sagen, die Qualitdt der Elternberatung, dieser, ihm, sagen wir mal,
Gespriche, die verindert sich dadurch auch, dass von zwei oder drei Seiten auch gegucke wird [...]
Also auch wir Regelschullehrer, die wir ja (.) sonst mit Kindern mit einem bestimmten Forderbedarf
weniger zu tun hatten, ihm, erleben ja jetzt auch, shm, Elterngespriche [...] wir (.) nehmen einfach
auch unterschiedliche Elterngespriche wahr, und ich glaub, die Férderschulkollegen nehmen auch
wahr, wie wir, also wie so Elterngespriche funktionieren mit sogenannten Regelschulkindern® (FI02,

467-491).

Durch das gemeinsame Fithren von Elterngesprichen werde der Blick auf das Kind erweitert.
Unterschiedliche Beobachtungen konnten den Eltern geschildert werden, und die Qualitit der
Beratung steige. Gleichzeitig erweiterten die Kolleg*innen durch die gegenseitige Beobachtung
ihre Kompetenzen in der Gesprichsfiihrung mit den, im Vorhinein als unbekannt beschriebe-
nen, Elterngruppen.

Die Veranderung der inhaltlichen Ausrichtung von Elterngesprichen wird ebenfalls expliziert.
Von den Lehrkriften wird ein Bedarf an Information und Begleitung der Elternschaft vor und
wihrend der inklusiven Umstellung beschrieben:

»Die Frage nach der Information von Eltern, also wie binde ich Eltern schon letztlich ab dem Kin-
dergartenalter, bevor die Kinder in die Schule kommen, ein und begeistere sie auch fiir diese Art von
Unterrichten, fiir den inklusiven Gedanken grundsitzlich [...]* (GDO5, 877-880).

Der Bedarf an Aufklirung der Elternschaft werde schon vor dem Schuleintritt formuliert. Be-
reits die Eltern der zukiinftigen Schiiler*innen sollten Informationen zum neuen Konzept und



zu der damit verbundenen ,,Art von Unterricht” bekommen. Diese Offenlegung des verinder-
ten Vorgehens sollte parallel zum gesamten Schulentwicklungsprozess beibehalten werden:

»Irotzdem glaub ich, dass da bei den Eltern Klirungsbedarf besteht, ich finde, die sollten genau dariiber
Bescheid wissen, dass es Kinder gibt, die unterschiedliche Arbeiten schreiben, und dass es Kinder gibt,
die vielleicht auch mal rumschreien und deshalb ihr Kind sich daheim beschweren kénnte, weil es nicht
arbeiten konnte und weil in der Schule sehr viel passiert [...] Und ich finde auch, die Eltern, damit sie
die Lehrer auch gut unterstiitzen konnen, ist es auch 'ne Pflicht der Schule und der Lehrer, Eltern auch
darauf vorzubereiten® (GD07, 417-424).

Von der Aufklarung der Eltern erhoffe sich die Lehrer*innenschaft Unterstiitzung und Verstind-
nis im Schulentwicklungsprozess. Informierte Eltern kénnten auf ihre Kinder anders eingehen
und ihnen Erlebtes besser erkliren. Gleichzeitig werde bei den Erklarungen der neuen Situation
beispielsweise keine Verinderung der gesamten Klassenstruktur dargestellt. Vielmehr werde das
Hinzukommen von Kindern thematisiert, die potenziell storen kénnten und anders seien. Da-
durch werde die Gruppe dieser Kinder herausgegriffen und als anders markiert.

Ein letzter Aspeke, der die Arbeit mit Eltern erschwere, wird im ,,Umsetzungszwang” von In-
klusion konkretisiert. Einige Lehrkrifte stiinden nicht hinter dem Konzept der Inklusion oder
seien sich unsicher bei der Umsetzung. Im Kontakt mit der Elternschaft benennen diese Lehr-
krifte vermehrt Probleme:

»[...] wenn jetzt zum Beispiel irgendwelche Schwierigkeiten auftreten und ich muss sie aber als Lehrerin
einer Klasse so vertreten, als ob das normal wire oder als ob da, ihm, als ob wir das alles im Griff haben,
aber es gibt Dinge, von denen wir nicht wissen, dass wir sie im Griff haben, weil sie fiir uns ja noch so
neu sind, also glaub ich, dass so, dass sich in Richtung Elternarbeit, cher, dass es etwas schwieriger gewor-
den ist. Das hingt sicherlich auch wieder von jedem personlich ab, aber so von der Tendenz her glaub
ich schon, dass, wenn ich weif$, was ich zu tun habe, und das muss man sich ja vorstellen bis vor drei
Jahren, haben alle Férderschullehrer gewusst, was sie tun, und alle Regelschul, Grundschullehrerinnen

«

und Lehrer gewusst, was sie tun, und jetzt bauen wir, sind plotzlich ganz andere Aspekte wichtig [...]

(GD03,262-272).

Im veridnderten Schulalltag duflern einige Lehrkrifte Unsicherheiten. Sie wiissten nicht mehr,
wie sie richtig agieren sollten. Komme es dann zu Schwierigkeiten und im Zuge eines Elternge-
sprachs zu Situationen, in denen die Lehrkraft die Neuerungen erkliren miisse, entstiinden Pro-
bleme. Es falle schwer, Sicherheit zu vermitteln, da die eigene Position als unsicher wahrgenom-
men werde. Andere Lehrkrifte, die personlich hinter dem Schulentwicklungsvorhaben stehen,
beschreiben ebenfalls Auseinandersetzungen mit einer zweifelnden Elternschaft. Gleichzeitig
betonen diese immer wieder die Notwendigkeit des Gesprichs und der Aufklirung. Sie zweifeln
in diesem Zusammenhang jedoch nicht ihre eigene Rolle oder das Vorhaben an sich an (vgl.
FI14, 74-87).

6.1.3 Unterricht

Die thematisierten Verinderungen innerhalb des Unterrichts sind durch die Kazegorien Un-
terrichtsgestaltung’, ,Leistungsbewertung’ und ,Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung® ab-
gebildet. Hierbei werden die vorgefundenen Einschitzungen erneut durch eine Grafik aus-
schnittweise dargestellt (siche Abbildung 13: Unterricht). Unter der Uberschrift ,Unterricht'
finden sich die Oberthemen, die in Unterthemen mit Bezug zum Interviewmaterial aufgefi-
chert werden.
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Regelunterricht
Lerninhalte Vereinfachungen fiir
Férderschulerinnen
Unterrichts- Arbeiten auf individuellem Niveau
gestaltung Freiarbeit
Unterrichtsinhalte aufholen
Tagesstruktur
Rituale
Verantwortung an Schilerschaft
Bewertungszwang
Bewertung
Individuelle Leistungen
Unterricht Leistung
Noten vs. Verbalbeurteilung
Zeugnisse
Unterschiede werden sichtbar
Verantwortungs- Eigenverantwortliches Lernen
Lehrer*innen- Ubertragung Fihrung durch Lehrer*in
Schiiler*innen
Beziehung ) Partnerschaftlicher Umgang
Klassenklima
Rauer Umgangston

Abb. 14: Unterricht — ausschnitthafte Darstellung (cigene Darstellung)

6.1.3.1 Unterrichtsgestaltung

Innerhalb der Kategorie ,Unterrichtsgestaltung” werden die Aspekte Lerninhalte, Rituale
und Freiarbeit diskutiert. Im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses werden die Lernin-
halte von einigen Lehrkriften als Regelunterricht, an dem die Forderschiiler*innen mit oder
ohne Vereinfachungen teilnehmen konnen, beschrieben. Diese Lehrkrifte orientieren sich
am Unterricht, den sie bereits vor der inklusiven Umstellung praktiziert haben, und wan-
deln Teile ab, damit die neue oder andere Schiiler*innenschaft daran teilhaben kann. Falls
eine Vereinfachung nicht méglich ist beziehungsweise die jeweiligen Kinder damit nicht zu-
rechtkommen, miissen die jeweiligen Schiiler*innen von der Forderschullehrkraft beschult
werden. Diese Form der Unterrichtsgestaltung wird sowohl von den Grund- als auch den
Forderschullehrer*innen verfolgt. Folgende Interviewpassage beschreibt das gemeinsame
Vorgehen von Grund- und Forderschullehrer*in:

»Wir haben angefangen damit, und wir haben gesagt: ,Gut, jetzt gucken wir, wie wir das mit diesen
Forderschiilern, mit diesen Kindern mit Forder-, Lernhilfebedarf machen’, und wir haben also von den
() sechsen (.) haben wir vier die mit viel Unterstiitzung letztlich aber (.) ein annihernd gleiches Niveau
haben. An dem sie arbeiten. (.) Wir miissen manche Sachen fiir sie verindern, aber die sind so vom
Thema her sind die immer mit dabei“ (FI102, 185-190).

Die Lehrkrifte operieren mit der Forderschulzuweisung, um eine Gruppe von Schiiler*innen
herauszugreifen. Diese hitten ein ,annihernd gleiches Niveau®. Die Lerninhalte wiirden fiir
diese Schiiler*innen verindert werden. Thematisch wiirden sie jedoch so wie die andere Gruppe
von Schiiler*innen arbeiten. Eine weitere Lehrkraft betont, dass die Kinder mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf teilweise ganz normal mitarbeiten konnten:



»[...] da haben wir jetzt ein Kind, was, dhm, auch einen Bedarf in, 4hm, Forderbedarf in Lernhilfe hat,
und dieses Kind hat dann auch sogar einen Satz vorgelesen, und damit wollt ich cigentlich nur zeigen,
dass die da ganz normal mitarbeiten konnen in dem Deutschunterricht, dass es eben Themen gibe, die
sehr gut, wo die Kinder sehr gut, ihm, mitmachen kénnen, ohne dass es grof§ auffillt, und dass es natiir-
lich auch andere Situationen gibt, wo das eben nicht geht* (F104, 25-29).

In den Ausfithrungen wird ein Unterrichtsthema beschrieben, das sich dafiir eignet, gemeinsam
von allen Kindern bearbeitet zu werden. Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf konn-
ten mitmachen, ,,ohne dass es grof auffillt”. Demgegeniiber gebe es andere Situationen, in denen
das eben nicht gehe. Die hier zitierte Lehrkraft operiert mit zwei Gruppen von Schiiler*innen
und einem Unterrichtsinhalt als Richtschnur. Dieser Unterrichtsinhalt orientiere sich an den
Schiiler*innen ohne Férderbedarf. Diese konnten lediglich teilweise ,ganz normal mitarbeiten®,
»ohne dass es grof§ auffillt", oder eben auch nicht. Die Rolle der Lehrkraft bei der Auswahl und
der Bearbeitung der Unterrichtsinhalte wird nicht thematisiert.

Wenn es zu Situationen kommt, in denen die Gruppe der Forderschiiler*innen nicht mitarbei-
ten kann, wird sie vom Unterrichtsgeschehen separiert:

»[...] die LH-Schiiler immer mal wieder Griippchen, also als Gruppe raushole, weil sie einfach zu
schwach sind, die wiirden in dem normalen Unterricht mit den andern gar nicht mitkommen, auch
wenn sie differenzierte Arbeitsblitter kriegen, aber das wiirden sie nicht schaffen, weil sie einfach das
Lernniveau in Deutsch viel, viel niedriger ist als in, bei den Regelschiilern® (FI03, 231-236).

Am ,normalen Unterricht der Regelschiiler kénnten Schiiler*innen mit attestiertem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen teilweise nicht teilnehmen. Thr Lernniveau wird
als niedriger im Vergleich zu demjenigen der Regelschiiler*innen beschrieben. Selbst eine Dif-
ferenzierung innerhalb des Unterrichts sei nicht moglich. Die einzige Variante der Beschulung
wird in einem Extrasetting dargestellt.

Wiederum andere Lehrkrifte beschreiben eine Individualisierung der Lerninhalte fir alle
Schiiler*innen. Diese nehmen keine Eingruppierung in Kind mit oder ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf vor und sehen von einem Regelunterricht mit Vereinfachungen ab:

»[-..] also wir haben angefangen, (.) also die inklusive Arbeit hat es erfordert [...] also so Unterricht im
Gleichschritt, und alle machen Seite fiinf Nummer zweti, (.) hat nicht funktioniert, weil cinfach jeder un-
terschiedliche Voraussetzungen mitbringt [...] es geht cigentlich nur auf, (.) ih, wenn jedes Kind individuell
sein darf, () und in seiner individuell betra-, (.) Individualitit auch so betrachtet wird [...]* (FI14, 13-20).

Die unterschiedlichen Voraussetzungen aller Schiiler*innen werden hierbei betont. Jede*r wer-
de in ihrer*seiner Individualitit wahrgenommen und gefordert. Damit einher gingen Verin-
derungen im Bereich der Hausaufgaben: ,das ist quasi eine 100-%-Differenzierung (.) und so
hat auch jedes Kind seine eigene Hausaufgabe* (F114, 107-108) sowie Leistungsstandpriifung:
»[...] weil auch alle Schiiler zu unterschiedlichen Zeitpunkten Arbeiten schreiben” (FI14, 258).
Mit der inklusiven Arbeit geht eine Verdnderung des gesamten Unterrichts einher. Die Dif-
ferenzierung der Lerninhalte erfolgt tiber eine verinderte Unterrichtspraxis. Rituale und fes-
te Strukturen im Tagesablauf werden als ein Aspekt benannt, um differenziert unterrichten zu
konnen. So beschreibt eine Lehrkraft beispiclsweise,

»[...] dass der Unterricht [...] ganz viele Regeln erfordert und es auch notwendig macht, ganz viel Ver-
antwortung an die Schiiler abzugeben (.) es gibt zum Beispiel einen Zeit- und einen Lautstirkewichter,
() die wechseln durch, jeder hat irgendwie immer eine Aufgabe (.) es wird viel auch iiber Bilder kom-
muniziert, die ritualisiert sind, sodass die Kinder Verantwortung iibernchmen und so der Rahmen der
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Stunde einfach klar ist, sodass mir als Lehrerin auch wieder mehr Zeit bleibt, mich auf die Schiiler zu
konzentrieren und ihnen inhaltlich zu helfen [...] es gibt zum Beispiel ein Aufriumlied, (.) das ange-
schaltet wird von, (.) von dem Schiiler, der Zeitwichter ist, (.) der iiber den Timer dann genau weif,
wann die Zeit abgelaufen ist“ (FI14, 37-48).

Rituale, Strukturen und konkrete wiederkehrende Aufgaben werden als eine Bedingung,
um differenziert arbeiten zu kénnen, benannt. Durch die Verantwortungsiibergabe an die
Schiiler*innenschaft bekommt die Lehrkraft die Moglichkeit, den Schiiler*innen inhaltlich Hil-
festellungen zu geben und weniger mit Reglementierungen oder Ahnlichem beschiftigt zu sein.
Andere Lehrkrifte nutzen Rituale, um mit der gesamten Klasse gemeinsam und doch differen-
ziert arbeiten zu konnen. So beschreibt eine Person beispielsweise ,,den Satz des Tages® als eine
Moglichkeit, den Deutschunterricht gemeinsam zu beginnen:

»[...] wir haben ein festgelegtes Ritual, das ist der sogenannte Satz des Tages, den wir jeden Tag schreiben,
dhm, das heifdt, das ist ein Diktatsatz, und den, 2hm, analysicren wir dann hinterher, gucken, welche Wort-
arten sind vertreten, was wird warum wie geschrieben, hm, und ich hab es aus der Perspektive aufgenom-
men, weil hier wirklich alle mitmachen, also er zum Beispiel konnte den Satz nie als Dikeatsatz schreiben,
ihm, er hat den eben hier auf ‘nem Zettel stehen und kann den abschreiben, und das war fiir mich so ne
Maglichkeit zu zeigen, es arbeiten schon alle an einem, aber alle mit ihren Moglichkeiten” (F106, 76-83).

Das beschriebene Ritual werde zum einen als Wiederholungsaufgabe im Deutschunterricht zur
Anwendung, Erprobung und Festigung des Lerninhalts genutzt und zum anderen als verbin-
dendes Element im Tagesablauf eingesetzt. Das gemeinsame Arbeiten an einem Satz auf dem
jeweiligen Lernniveau solle das Gruppengefiihl stirken.

Die Bedeutung des Gruppengefiihls, dementsprechend das soziale Miteinander, wird von den
Lehrkriften als Verinderung im Zuge des Schulentwicklungsprozesses beschrieben. Rituale wie ein
gemeinsames BegriiSungslied sind bereits vor dem Schulentwicklungsprozess Bestandteil des Ta-
gesablaufs gewesen, die Intention hinter diesem Ritual war jedoch weniger bewusst. Die Betonung
des Gemeinsamen und des bewusst geplanten Vorgehens expliziert folgender Interviewausschnitt:

»[...] als Verdnderung zu meinem vorherigen Unterricht haben, dhm, ein grofles Augenmerk auf Rituale
zu legen. Und viele Dinge ritualisiert zu machen. Das war sicherlich bei uns so im Vorfeld, dass wir ge-
sagt haben, ihm, also die Idee war natiirlich: ,Durch diese Rituale sind alle wirklich dabei: Man konnt ja
auch sagen: ,Miissen wir jetzt jeden Morgen da irgendwie, 2hm, sich durchzihlen und das Datum um-
stellen” und sagen: ,Es ist ein Tag mehr im Jahr oder so, aber es sind alle dabei, alle haben diese Abliufe
hier auch gelernt, und auch wenn man vorher im Unterricht auch frither mit 'nem Lied angefangen hat,
aber, thm (.) dieses ritualisiert, um letztlich allen einen Kompass zu geben, einen und gerade auch den
Kindern, die einen Férderbedarf haben, egal in welcher Richtung, ihm, diese Orientierung da zu bicten,
also das ist das, was uns wichtig ist und was sich einfach noch verstirke hat, also ich wiirde jetzt nicht
sagen, das hat sich total veridndert, aber es hat sich verstirke. Es hat sich auch so von unserem Gedanken,
von unserer Herangehensweise, wiirde ich sagen, hat es sich verstirke, auf solche Dinge zu achten, und
ich glaube, dass die enorm wichtig sind* (FI02, 240-253).

Alle Kinder sollten gemeinsam einen Uberblick iiber den Tag bekommen und durch das ritua-
lisierte Tun zu einer Orientierung gelangen. Die Notwendigkeit von Orientierung im Schultag
sei den Lehrer*innen im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses bewusst geworden. Trotz der
Betonung des Gemeinsamen — ,,alle sind wirklich dabei® — werde mit der Gruppenzuweisung
»Kinder mit Forderbedarf“ operiert. Die beschriebene Verinderung betreffe daher die Unter-
richtsgestaltung sowie die bewusste Forderung eines Gemeinschaftsgefiihls. Die vorgenomme-



ne Eingruppierung der Kinder in mit oder obne sonderpidagogischen Forderbedarf wird jedoch
nicht thematisiert.

Die Freiarbeit wird ebenfalls als neue Unterrichtsmethode benannt. Die Durchfiihrung und
Intention derselben wird durch folgenden Interviewausschnitt deutlich:

»Das ist im Grunde eine Stunde, ihm, in der freien Arbeit, das ist ja unsere tigliche erste Stunde. Wenn
die Kinder kommen, nach diesem Morgenritual, das die Kinder freie Arbeit haben, das heifit also, dass
sie ja bestimmte Aufgaben, 4hm, gestellt bekommen haben, jetzt in letzter Zeit auch iiber einen grofSe-
ren, einen lingeren Zeitraum, also die haben zum Beispiel ein Rechtschreibheft oder auch so ein Mathe-,
dhm, Matheaufgaben, die bis zu den Sommerferien dauern sollten. [...] und es war klar, in der Zeit sollen
sie bestimmte Dinge erledigen und, 4hm, was mich fasziniert daran und was wirklich auch ganz neu ist,
ihm, ja, dass der eine eben dasitzt und sein Rechtschreibheft macht, und der andere sitzt daneben und
macht Kunst. Also es gehoren immer Deutsch, Mathe und Kunstaufgaben in diese freie Arbeit, weil wir

das ja auch rein rechnerisch mit den Stunden irgendwie abgleichen miissen* (F102, 25-37).

Die Freiarbeit habe einen festen Platz im Tagesablauf. Die Arbeitsmoglichkeiten der Kinder orien-
tierten sich am Lehrplan und den Fachern Deutsch, Mathematik und Kunst. Diese Facherauswahl
wird mit strukturellen Vorgaben begriindet: Eine bestimmte Anzahl an diesen Fachstunden miisse
wochentliche nachgewiesen werden. Innerhalb der Freiarbeit hitten die Schiiler*innen daher die
Moglichkeit, frei zu entscheiden, welche Aufgaben sie in welcher Abfolge bearbeiten. Die Aufga-
benauswahl an sich und auch die Inhalte seien nicht frei wihlbar. Das gleichzeitige Arbeiten der
Kinder an unterschiedlichen Aufgaben und in unterschiedlichen Fichern werde von den Lehr-
kriften als beeindruckende Neuerung eingeordnet. Diese Form freier Arbeit werde von den Lehr-
kriften, die Freiarbeit grundsitzlich umsetzen, durchgehend verfolgt. Eine Lehrkraft restimiert,
dass sich durch die Freiarbeit die Methode, jedoch nicht der Unterrichtsinhalt gedndert habe:

»[.-.] es hat sich hier nur die Methode gedndert, sozusagen, wie wir die Forder-, dhm, die Freiarbeit
sozusagen fiir die Kinder so ein bisschen lenken, was, was sie denn, es ist ja auch nur Freiarbeit in An-
fuhrungsstrichen. Also es ist jetzt nicht wirklich, das Freiarbeitsmaterial, oft sind das tatsichlich Dinge,
die dann im Buch gerechnet werden oder so. Sie konnen sich dann schon entscheiden, was sie zuerst
machen oder wann sie was machen” (FI18, 36-40).

Ein Grund fiir das Festhalten an a/ten Unterrichtsinhalten wird darin gesehen, dass kein anderes
Unterrichtsmaterial angeschafft werden konne. Die Lehrer*innen arbeiten mit den bestehenden
Lehrbiichern und Arbeitsheften (vgl. F114, 144-151). Frei sind die Kinder in der Entscheidung,

wann sie etwas machen, jedoch nicht darin, was.

6.1.3.2 Leistung

Das Thema ,Leistung’ wird im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses kontrovers diskutiert. Die
Aspekte der individuellen Leistung und Leistungsbewertung sind zentral. Der Umgang mit der
Schiiler*innenleistung wird in etlichen Diskussionen als Dreh- und Angelpunke fir die Umset-
zung von Inklusion definiert. So beschreiben einige Lehrkrifte die Maxime, in einem inklusiven
Unterricht den individuellen Leistungen der Kinder gerecht werden zu wollen. Wiederum andere
Lehrkrifte stellen den inklusiven Schulentwicklungsprozess als Entlastung vom Leistungsdruck dar.
Im folgenden Abschnitt wird der Verinderungsbedarf bei der Bewertung diskutiert. Die Beno-
tung bzw. Beurteilung der Kinderleistungen steht im Widerspruch zu dem verfolgten Schulent-
wicklungsvorhaben. Die vorgenommenen Beurteilungen sind auf Selektion ausgelegt und nicht
vereinbar mit dem Schulentwicklungsvorhaben:
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6GS: ,Was ja unser, eins unserer grofien Probleme im Moment ist, was sich eben noch nicht gedndert
hat, aber andern muss, ist ja die Bewertung [dessen was da“

18FS: ,[Ja

6GS:  ,Was die Kinder leisten. (..) Weil die ja massiv auf Selektion ausgelegt ist"

18FS: ,Die Benotung meinst du? (2)*

8FS:  ,Jar

6GS:  ,Ja, die Beurteilung (GDO1, 128-134)

Um eine Schule fiir Alle zu generieren und nicht einzelne Kinder zu selektieren, miisse sich die
Form der Leistungsbewertung verindern.

An anderer Stelle wird die Leistung und damit die individuelle Leistungsforderung an sich als
Ziel von Inklusion definiert:

»[.-.] dass alle Kinder ihrem Leistungsvermédgen entsprechend zu den (.) bestméglichen Leistung ge-
bracht worden sind, die sie zu geben vermogen, oder wie das auch immer heiffen mag. Das, wiird” ich
sagen, das ist fiir mich ein Erfolg von Inklusion® (GD07, 209-211).

Die Individualitit der Schiller*innen und ihre maximale Férderung stiinden im Mittelpunke.
Hierbei werde auf die Eingruppierung der Kinder in mit und ohne Forderbedarf verzichtet. Alle
Schiiler*innen sollten dabei unterstiitzt werden, ihre individuellen Bestleistungen zu erbringen.
Demgegeniiber beschreibt eine andere Lehrkraft eine personliche Entlastungssituation durch die ge-
ringere Leistungserwartung an Schiiler*innen mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf:

«

18ES: ,[...] es gibt mehrere Schiiler, die haben forderpidagogischen, wie heifit das (?)

6GS: ,Sonderpidagogischen Forderbedarf*

18FS: ,Sonderpidagogischen Forderbedarf, Sonderbedarf (lachen) anerkannt, in der Akte, mit, ihm,
Gutachten und so weiter, ihm, und andere haben das nicht, und ich kann mich bei [...] denen,
die diesen Forderbedarf haben, immer total entspannen:

6GS: ,Jac
18FS: ,Wenn da irgendwas nicht klappt, wenn die was nicht raffen,’
6GS: ,Jac

18FS: ,wenn die eine Sieben in Mathe geschrieben haben, das ist alles nicht schlimm, dann fangen wir
eben wieder von vorne an. Und bei den anderen verfall ich in heller, lichter Panik und iiberleg
mir, was hab ich alles seit drei Jahren falsch gemacht, dass der das immer noch nicht kann. Und
bin véllig, also das ist wirklich ganz unangenehm fiir mich, und, dhm, also ich, manchmal find
ich das ganz toll mit diesem Férderbedarf (lachen)“ (GDO01, 928-942).

Im Zuge der offiziellen Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs schwinde der
Druck, das Kind auf ein bestimmtes Leistungsniveau hin zu férdern. Die Leistungserwartung
an die Schiiler*innen mit attestiertem sonderpadagogischen Forderbedarf sei gering. Dement-
sprechend falle es nicht negativ auf die Lehrkraft zuriick, wenn das Kind das sogenannte allge-
meine Leistungsniveau nicht erreiche. Das Gefiihl ,,personlichen Versagens® bleibe der Lehr-
kraft erspart. Schlechte Leistungen von Schiiler*innen mit attestiertem sonderpidagogischen
Forderbedarf wiirden erwartet werden.

An anderer Stelle wird jedoch genau diese Leistungsfahigkeit als Bedingung fiir eine sogenannte
Integrierbarkeit beschrieben. Schiiler*innen, die nicht ein Mindestmaf$ an Leistung, beispiels-
weise eine Leseckompetenz, zu einem bestimmten Zeitpunkt erbringen wiirden, kénnten nicht
gemeinsam beschult werden (vgl. F103, 367-370).

Ein weiterer viel diskutierter Punkt sind die Zeugnisse. Die Lehrkrifte beschreiben die Her-
ausforderung, der Schiiler*innenschaft ihrer Klasse unterschiedliche Zeugnisse ausstellen zu



miissen. Die Kinder mit attestiertem sonderpidagogischen Férderbedarf bekommen demnach
Verbalbeurteilungen, die Kinder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf Noten:

12GS: ,[...] es ist ja im Alltag doch so, dass du zwei Gruppen hast, allein bei den Zeugnissen, ich find
das jetzt so krass, grad die Zeugnisse, ich kann jetze einfach mal sagen, es gibt drei Kinder in
meiner Klasse, die jetzt v6lligst drunter leiden, dass sie andere Zeugnisse bekommen*

10GS: ,Ja*

12GS: ,als die anderen, die, der Papa hat gesagt, er zerreifit es sowieso, da stehen keine Noten drauf, wa-
rum bekommen sie keine Noten wie die anderen auch? Die anderen haben gesagt: ,Ihr bekommt
ja sowieso’, und jetzt kommt es auf einmal: , Ja, ihr habt ja die ganze Zeit schon gar nicht so viel
lernen miissen wie wir“

6GS: ,Aha’
12GS: ,Deshalb bekommt ihr andere Zeugnisse:* (GD04, 89-99)

Durch die Vergabe unterschiedlicher Zeugnisse werde die Gruppe der Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf ausgeschlossen. Sie bekdme als Minderheit keine Ziffernnoten. Damit einher
gehe die Abwertung ihrer erbrachten Leistungen. Selbst die Elternschaft reagiere mit Unverstind-
nis auf die besondere Notenvergabe. Durch den Beibehalt der alten Strukturen — Ziffernnoten in
der Grundschule ab der dritten Jahrgangsstufe und Verbalbeurteilung in der Forderschule — ent-
stiinde fiir die Lehrkrifte der Zwang, die Schiiler*innenschaft fiir alle sichtbar zu gruppieren. Die
Schiiler*innen wiissten genau, wer in der Klasse Ziffernnoten bekommt und wer nicht. Im Mitein-
ander erlebten dies einige Lehrkrifte als unproblematisch: ,,[...] natiirlich wissen die Schiiler, wer,
dhm, dakeine Noten bekommt und so, das wissen sie. Aber im Zusammenspiel aller fallt das eigent-
lich nicht auf [...]* (GDO08, 230-231). Die Lehrkraft beschreibt, dass die Schiiler*innen wiissten,
»[...] wer dakeine Noten bekommt und so:* Eine Gruppe von Kindern werde in Abgrenzung zu den
Regelschiiler*innen herausgegriffen. Dabei werde nicht von einer generellen Vielfalt innerhalb der
Schiiler*innenschaft gesprochen, sondern einige Kinder, die besonders behandelt werden wiirden,
zusammengefasst. ,Im Zusammenspiel fillt das eigentlich nicht auf , sei jedoch als Hintergrundfo-
lie bewusst. Eine grundlegende Verinderung lasst sich daher nicht vermuten. An den Zuschreibun-
gen und Strukturen, die vor dem Schulentwicklungsprozess verfolgt wurden, wird festgehalten. Ein
weiteres Beispiel dafiir findet sich im beschriebenen Zwang der Lehrkrifte, eine Ubergangsempfeh-
lung fiir die weiterfithrende Schule nach der vierten Jahrgangsstufe auszusprechen:

»[...] und dann die Ubergénge miissen wir machen, das, also ich bin ja jetzt in der Vier, und ich find,
das ist, das belastet mich schon, also da jetzt diese Elterngespriche zu fithren und da jetzt zu sagen im
Endeffeke, ich arbeite jetzt seit vier Jahren so, und jetzt muss ich doch das Gesprich fithren, ich find,
das passt halt net. Jetzt zu sagen: , Ja, das war jetzt schon, und ich empfehle® und, ihm [...] also ich muss
das Kind ja beurteilen und in irgendeiner Schulrichtung jetzt, nach der Vier, mehr oder weniger (.)
iibergeben” (GDO1, 1212-1223).

Das Formulieren einer Ubergangsempfehlung beschreiben die Lehrkrifte als belastenden Wi-
derspruch zur bisher verfolgten Arbeit. Eine Aufteilung der Kinder je nach Leistungsstand passe
nicht mit den seit vier Jahren verfolgten Werten und dem Ziel, eine Schule fiir Alle zu entwi-
ckeln, zusammen. Die Umsetzung des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens werde durch das
gleichzeitige Beibehalten alter Rahmungen und Strukturen erschwert.

6.1.3.3 Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung

Verinderungen in der ,Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung’ werden im Verlauf des Schul-
entwicklungsprozesses thematisiert. Hierbei sind die Aspekte der Verantwortungsiibertragung
sowie des Klassenklimas zentral. Unter dem Stichwort Verantwortungsiibertragung werden
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verinderte Rollen und Aufgaben gefasst, die die Schiiler*innenverantwortung steigern. Die
Kinder bekommen beispielsweise ritualisierte Aufgaben im Schulalltag ibertragen und tragen
so konkret Verantwortung fiir den tiglichen Unterrichtsablauf:

»[.-.] es auch notwendig, macht ganz, viel Verantwortung an die Schiiler abzugeben (.) es gibt zum Bei-
spiel einen Zeit- und einen Lautstirkewichter, (.) die wechseln durch, jeder hat irgendwie immer eine
Aufgabe. (.) Es wird viel auch iiber Bilder kommuniziert, die ritualisiert sind, (.) dhm, (.) sodass die
Kinder Verantwortung iibernechmen und, ih, ja (.) auch so, (.) so der Rahmen der Stunde einfach klar
ist, (.) ih, sodass mir als Lehrerin auch wieder mehr Zeit bleibt, mich auf die Schiiler zu konzentrieren
und ihnen inhaltlich zu helfen (.) und nicht noch: Wann ist die Stunde zu Ende?’, und (.) es gibt zum
Beispiel ein Aufriumlied, (.) das angeschaltet wird von, (.) von dem Schiiler, der Zeitwichter ist, (.) der
iiber den Timer dann genau weif3, wann die Zeit abgelaufen ist* (FI114, 40-48).

Durch die Verantwortungsabgabe an die Schiiler*innenschaft beschreibt die hier zitierte Lehtr-
kraft, mehr Zeit fir die Kinder an sich zu haben und weniger mit organisatorischen Aufgaben
betraut zu sein. Jedes Kind der Klasse habe einmal die Rolle des*der Zeitwichter*in oder sei fiir
das Einhalten einer Arbeitslautstirke zustindig und bekomme so die Verantwortung fiir den
Tagesablauf iibertragen. Der Verantwortungsbereich sei durch die Lehrkraft jedoch genau vor-
gegeben. Die Kinder konnten nicht frei innerhalb ihres Verantwortungsbereichs entscheiden,
der Verantwortungsbereich betreffe die Durchsetzung und Uberpriifung festgelegter Regeln.
Ein weiterer Bereich der dargestellten Verantwortungsiibertragung betrifft die Arbeitsausfiih-
rung. Um differenziert arbeiten und einzelne Kinder unterstiitzen zu kénnen, miissen die Kin-
der lernen, ,phasenweise alleine arbeiten zu kénnen®:

»>Man muss schon sehr, ahm, differenziert arbeiten, und man muss die Kinder so weit bringen, dass sie,
ihm, phasenweise wirklich auch alleine arbeiten, sodass man denen, die noch nicht so weit sind, etwas
erkliren kann, dann arbeiten die wieder und man kann den anderen das erkliren [...] in dem Fall konnte
ich ja, kann man Verantwortung halt abgeben, ne, dhm (......) ja, dass sich die, die Unterrichtssituation
an sich, etwas entzerrt, ne. (...) das ist schon anders“ (FI01, 114-120).

Die Unterrichtssituation an sich veridndere sich durch die Verantwortungsabgabe an die
Schiiler*innenschaft. Das selbststindige Arbeiten der Schiiler*innen werde als Lernpro-
zess beschrieben und betreffe alle Kinder der Klasse. Durch das eigenstindige Arbeiten der
Schiiler*innen entwickle sich eine andere, entzerrte Unterrichtssituation, durch die die Lehr-
kraft erneut die Moglichkeit expliziert, Zeit fir individuelle Hilfestellungen zu haben. Der Ver-
antwortungsbereich der Kinder liege im selbststindigen Bearbeiten von Aufgaben. Die Aufga-
benauswahl obliege der Lehrkraft.

Wiederum andere Lehrkrifte beschreiben ebenfalls den Bedarf, dass die Kinder selbststindig
arbeiten, konkretisieren dies jedoch als Aufgabe der ,,Regelschiiler®. Sie argumentieren weiter,
dass dies notig sei, ,weil die LH-Schiiler sehr intensive Betreuung brauchen®:

»Die, natiirlich, #hm, die Regelschiiler miissen eher selbststindiger arbeiten, weil die LH-Schiiler schon
sehr intensive Betreuung brauchen, besonders wenn, hier sind nur finf, aber es sind mehr, es sind, mein
ich, vier und drei, sind sieben insgesamt LH und dann drei G-Schiiler, und dann erwarte ich von den
Regelschiilern, dass sie relativ selbststindig arbeiten (FI03, 344-348).

In diesem Fall operiert die Lehrer*innenschaft mit Etikettierungen wie ,Regelschiiler*in®, ,LH*
oder ,,G-Schiiler*in“. Die Verantwortungsiibergabe diene dazu, dass die Kinder, die nicht zu den
»Regelschiiler*innen® gehoren, intensiv ,betreut” werden kénnten. Die Formulierung ,,betreu-
en impliziert Kiimmern oder Versorgen und nicht Bildung oder Unterstiitzung beim Lernen,



wie es bei den vorangegangenen Beispielen thematisiert wurde. Das selbststindige Arbeiten
wird als Erwartung an die Gruppe von ,Regelschiiler*innen® formuliert und nicht beispielswei-
se als gemeinsamer Lernprozess.

Im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses wird des Weiteren eine Verinderung des Klassenklimas
thematisiert. Diese Beobachtungen werden auf der einen Seite von der Lehrer*inneninteraktion

ausgehend dargestellt:

»[...] ich war lange genug in der Férderschule, um zu wissen, [...] wie dort manchmal unterrichtet wird,
es ist halt auch fiir 'nen Lehrer nicht ganz einfach, wenn man dann so vor ‘ner handverlesenen Schar von
schwierigen Schiilern sitzt, die alle, ihm, laut sind, nerven, das ganze Wochenende nur Fernschen ge-
glotzt haben, nichts kénnen, das auch wissen und sich gegenseitig irgendwelchen Blédsinn beibringen.
Ich hab das lange Jahre gemacht, ich fand das immer normal und bin damit irgendwie klargekommen,
aber man braucht schon Nerven wie Drahtseile, und man schafft es nicht immer, so schénen Unterricht
zu machen, und man schafft es auch nicht immer, mit diesen Kindern dann ganz gepflegt und ruhig
umzugehen, sondern es ist eben doch letztendlich ein rauerer Ton, das sag ich jetzt einfach so ganz platt,
und das ist in dieser Klasse tiberhaupt nicht. Das ist ja gar nicht méglich, mit denen kann man nicht so
sprechen, das wiirde auch gar nicht dazu- zu den gewiinschten Ergebnissen fithren. Ahm, also ich sag
in dieser Regelschulklasse nicht ,So, jetzt ist aber mal Ruhe® oder ,Jetzt haltet mal den Schnabel’, sag
ich mal mit so einem Augenzwinkern, ganz selten mal, die sind ja laut, aber, aber, zhm, es ist schon ein
anderer Ton, und auch die Kinder bringen, na ja, das sind Impulse, die Entwicklungsimpulse, die von
den anderen Kindern kommen, die sind ganz anders, die reden ganz anders, die haben einen anderen
Wortschatz, die haben eine andere Art, miteinander umzugehen [...]“ (FI18, 412-428).

Aufgrund der personlichen Erfahrung mit Férderschulklassen wird ein ,rauer Ton im Umgang
mit der ,,schwierigen“ Schiiler*innenschaft dargestellt. Demgegeniiber wird von ,.cinem anderen
Ton" in den ,,Regelklassen” berichtet. Die Kinder der ,,Regelklassen konnten sich anders ausdrii-
cken und hitten einen anderen Umgang miteinander. In dem Beispiel wird nicht mit dem Terminus
»inklusive Klasse oder ,,neue Klasse® operiert. Die Bezeichnungen der alten Abteilungen werden
genutzt. Dabei wird beispielsweise nicht beschrieben, wie sich das gesamte Klassenklima verandert,
sondern dass aufgrund der neuen Konstellation und der damit verbundenen mehrheitlichen Anwe-
senheit der sogenannten Regelschiiler*innen sich das Klassenklima wandelt. Auf dieses neue Klas-
senklima kann die Lehrer*innenschaft anders reagieren. Eine veranderte Sichtweise auf die gesamte
Schiiler*innenschaft wird nicht dargestellt, sondern eine Verinderung der Mehrheitsverhaltnisse
innerhalb der Klasse expliziert, die sich wiederum auf das Klassenklima auswirke.

Aufder anderen Seite werden Beobachtungen, ausgehend von den Schiiler*inneninteraktionen,
thematisiert:

»Ja, das ist eigentlich ein Pausenbild, (.) bezichungsweise da hatten wir, ich weiff gar nicht, was, Regen-
pause oder, also das ist so ‘ne freie Zeit, und da war, kam grade das mit diesen, shm, Loomarmbindern
auf, und das hab ich fotografiert, weil da Kinder miteinander agieren, die sonst nie miteinander agiert
hitten. Also zum einen Kinder, die aus véllig unterschiedlichem familiiren Hintergrund kommen und
auch mit ganz, ganz unterschiedlichen Fihigkeiten, die sich da gegenseitig Sachen zeigen und ja, mitei-
nander spielen. Oder gestalten” (FI06, 195-201).

Unterschiedliche Kinder, die vor der Zusammenlegung der Grund- und Forderschule nichts mitei-
nander zu tun hatten, kommen in Kontakt miteinander. Ausl6ser dafiir sei das gemeinsame Interesse
an Armbindern. Uber diese gemeinsamen Interessen und die gemeinsam gesammelten Erfahrun-
gen folgert die Lehrkraft: ,,[I]n der Klasse hat einfach jeder seinen Platz* (FI06, 206). Gemeinsame
Interessen als Ausgangspunkt fiir gemeinsame Arbeitsgruppen erldutern auch andere Lehrkrifte:
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»[...] wenn wir in Gruppen arbeiten, dass ich gemerkt hab, 4hm, dass Gruppen sich beliebig zusam-
mensetzen konnen [...] Also dass es nicht automatisch irgendwie immer feste Gruppen muss, sondern
je nach Unterrichtsinhalt, nach Thema dessen, was wir gerade tun, bilden sich Gruppen, ganz, wirklich

ganz frei“ (GDO07, 319-324).

In ihrem*seinen Unterricht finden sich Arbeitsgruppen je nach Interessenlagen. Keine festen
Gefiige sind vorhanden, die mit dem Ausschluss bestimmter Kinder einhergehen wiirden. Bei
der Darstellung wird auf eine Eingruppierung der Kinder in beispielsweise mit oder ohne son-
derpidagogische Forderschulzuweisung verzichtet.

In folgendem Beispiel wird explizit der Umgang mit Kindern mit attestiertem sonderpadagogi-
schen Forderbedarf beschrieben. Ein ,gutes Miteinander® in der Klasse wird durch eine Spiel-
situation dargestellt:

»Jeder Schiiler eine Ecke (lachen) und, ihm, die ficbern mit, sie wissen auch, sie diirfen keinen Tipp
geben, aber manchmal rutscht es raus, und nein, die sind genau wie bei euch, es gibt kein’ Tipp, und die
schaffen das auch, und die fiebern mit, und jeder hat seinen Liebling, und das ist, ja genau wie bei den
Regelschiilern, also es ist nichts anderes, nur die Aufgaben sind eventuell leichter, angepasster, an ihrem
Niveau, aber keiner lacht, (.) sondern es wird ernst, so richtig, du schaffst das, du schaffst das, das find

ich toll (\)* (F103, 259-265).

Innerhalb der Klasse gibt es, nach Beschreibung der Lehrkraft, die ,Regelschiiler*innen® und
»die anderen®. Die Gruppe der sogenannten ,Regelschiiler*innen” feuere die ,,andere Grup-
pe” an, die beinahe die gleiche Aufgabe wie sie erledigen diirfe, nur ,leichter, angepasster®. In
der Spielsituation werde der Faktor Leistung als unterschwellig oder als zu erwartender Dreh-
und Angelpunke fiir die Ernsthaftigkeit des Spiels definiert und gleichzeitig betont, wie ,,toll
es sei, dass die ,Regelschiiler*innen® trotz des geringen Niveaus ,nicht lachen®. ,Jeder*e hat
seinen*ihren Liebling® lasst keine Bezichung auf Augenhohe vermuten.

In einer weiteren Situation wird wiederum ,,die andere Gruppe® als Belastung fir die ,,Regel-
schiiler” skizziert:

»[...] was sich bei mir im Sportunterricht deutlich verindert hat zu friither, war, dass man viel mehr
Riicksicht auf Kinder mit Kérperbehinderung nehmen muss, es geht alles sehr langsam, ihm (..) es sind
mehr ruhige Spiele (.). Wenn ein Spiel recht lebhaft wird, kommt es vor, dass die lebhaften Kinder auch
schon Anna [Kind mit Kérperbehinderung, A.B.] schon mal umgestofien haben, also da muss man
immer sagen: Kontrolliert laufen, kontrolliert rennen. [...] eigentlich haben sie es gut angenommen, nur
ab und zu kommt dann auch von den Jungs: Wir wollen mal, ja, ein bisschen powern’, und das nutz ich
dann, wenn Anna mal krank ist (.) und nicht da ist, und sie ist 6fters mal krank, also von daher hat die
Klasse dann schon einen Ausgleich [...]“ (FI16, 36-74).

Im Sport muss, nach den Schilderungen einer Lehrkraft, Riicksicht auf Kinder mit einer Korperbe-
hinderung genommen werden. Lediglich langsame und ruhige Spiele konnten stattfinden, da sonst
das Unfallrisiko fiir Kinder mit einer Kérperbehinderung zu grof sei. Die Lehrkraft begriindet ihr
Vorgehen mit dem Umstand, dass auf die Kérperbehinderung dieses einen Kindes Riicksicht ge-
nommen werden misse. Der Klasse sei dies kommuniziert worden, und sie hitte sich damit abge-
funden. Einen ,,Ausgleich® gebe es jedoch, wenn das Kind mit Korperbehinderung abwesend sei.
Dann werde dem Wunsch der ,,Jungs“ nach ,Powern* nachgekommen, und es wiirden lebhafte
Spicle gespielt werden. Die Lehrkraft hebt mit diesem Vorgehen die Sonderrolle des Kindes mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in der Klasse hervor. Gegeniiber der Klasse werde dessen Hilfs-
bediirftigkeit betont sowie an die Riicksichtnahme appelliert. Dabei verbleibe das Kind in einer
Sonderposition: ,,[...] ist schon in der Klasse angenommen, und jeder bemiiht sich auch und achtet



drauf, dass nichts passiert [...]“ (FI16, 149-150). ,,Jeder” nehme Riicksicht, und die Lehrkraft pas-
se ihre Lehrtitigkeit an die Bediirfnisse des Kindes mit Kérperbehinderung an und betone diesen
Umstand wiederholt. Die Korperbehinderung sei omniprisent. Was das entsprechende Kind noch
konne, wie sein Wesen sei oder welche Interessen es habe, wird nicht thematisiert. Lediglich die
Hilfebediirftigkeit aufgrund der Kérperlichkeit steht im Mittelpunke. Als Konsequenz komme es
innerhalb der Klasse auch zu Neid: ,,[A]lso das passiert dann auch, dass sie so ein bisschen neidisch
sind“ (FI16,258-259). Dies betreffe vorwiegend Situationen, in denen dem Kind mit Korperbehin-
derung Ausnahmeregelungen zugutekimen, etwa den beliebten Roller im Sportunterricht nutzen
zu diirfen, wihrend die restlichen Kinder der Klasse rennen miissten. Ein Ungleichgewicht zwi-
schen Klasse und Kind mit Kérperbehinderung entstiinde (vgl. FI16,258-259).

Durch die dargestellten zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess sind bereits teilweise
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und Umsetzungsstrategien innerhalb des Schulent-
wicklungsvorhabens sichtbar geworden. Diese heterogenen Positionierungen gilt es nun ex-
plizit darzustellen. Hierbei dienen die in diesem Kapitel ausgefithrten zentralen Themen des
Schulentwicklungsprozesses als Hintergrundfolie.

6.2 Eine heterogene Positionierung innerhalb der Lehrer*innenschaft

Innerhalb der Lehrer*innenschaft'* lasst sich beziiglich des Schulentwicklungsvorhabens das
Konzepr ,Eine heterogene Positionierung innerhalb der Lehrer*innenschaft beschreiben. Die
Kategorien ,Einschitzung des Vorhabens, ,Umsetzungspraxis im Unterricht® und ,Strategien’
bilden die heterogenen Positionierungen ab (siche Abbildung 14: Heterogene Positionierungen
innerhalb der Lehrer*innenschaft).

Heterogene Positionierungen innerhalb der
Lehrer*innenschaft

— T

Einschétzung des Vorhabens Umsetzungspraxis im Unterricht
Zweifel Vision Bewahren Neuausrichten
Dagegen Daftir Kategorisieren De-Kategorisieren
Zustandigkeit je
Zwang Moglichkeit nach Ausbildungs- Teamarbeit
hintergrund
Verantwortungs-
Erhalt des Systemveranderung Lehrerzentriert Ubergabe an
Bestehenden s
Schuler*innenschaft
\
Strategien
Abwarten Vorantreiben
Auf Rahmenbedingungen Visionen unter den
pochen gegebenen Bedingungen

An Gewohnheiten festhalten Wissen/Material beschaffen

Blockieren Uberzeugungsarbeit leisten

Abb. 15: Heterogene Positionierungen innerhalb der Lehrer*innenschaft (cigene Darstellung)

132 Die Gruppe der Lehrer*innenschaft bezicht sich auf die 20 Teilnehmer*innen der Erhebungen und nicht auf das
gesamte Kollegium — ca. 50 Personen — der beforschten Schule.
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Die Kategorie Einschitzung des Vorhabens' ordnet beispielsweise die Positionen der
Lehrer*innenschaft in den grundsitzlichen Schulentwicklungsprozess ein und wird durch die
kontrastreichen Gruppen ,Zweifel’ und ,Visionen® abgebildet. Die Kategorie ,Umsetzungspra-
xis im Unterricht’ steht fiir die tatsichliche Ausgestaltung der Lehrtitigkeit mit den kontriren
Positionen ,Bewahren’ und ,Neuausrichten". ,Strategien’, innerhalb der Planungsarbeit, etwa der
unterschiedliche Umgang mit bestechenden Rahmenbedingungen, stellen eine weitere Kazego-
rie mit den kontrastreichen Gruppen ,Blockieren’ und ,Uberzeugen‘ dar. In der nun folgenden
Darstellung werden die jeweiligen Kategorien in ihren Dimensionen entsprechend den im Feld
vorgefundenen Ausprigungen beschrieben.

6.2.1 Einschitzung des Vorhabens

Innerhalb der Kategorie .Einschitzung des Vorhabens® finden sich unterschiedliche Einschit-
zungen des inklusiven Schulentwicklungsprozesses. Die Spannweite reicht von den Kontrast-
gruppen ,Zweifel’ bis hin zu ,Visionen’ (siche Abbildung 15: Einschitzung des Vorhabens). Die
Kontraste der jeweiligen Positionen werden durch die Dimensionen ,Dagegen’ oder ,Dafiir’,
,Zwang' oder ,Moglichkeit sowie ,Erhalt des Bestehenden' oder ,Systemverinderung® darge-
stellt.

Einschatzung des Vorhabens

Zweifel Visionen

- Dagegen d - Daflir

- Zwang ' - Moglichkeit

- Erhalt des " - System-
Bestehenden veranderung

Eigentlich gut, aber ... Ja, wenn ...
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Abb. 16: Einschitzung des Vorhabens (cigene Darstellung

Die Mehrheit der Lehrkrifte befindet sich jedoch auf mittleren Positionen. Diese befiirworten
beispielsweise einige Aspekte des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens, aufern sich grundsitz-
lich offen, jedoch abwartend gegeniiber einem inklusiven Schulentwicklungsprozess und nennen
konkrete Bedingungen, die erfiillt sein miissten, damit eine Umsetzung funktionieren konne. Fiir

133 Die Anzahl der Spielfiguren entspricht nicht der Anzahl von Teilnechmer*innen bei den Erhebungen. Dementspre-
chend gilt es, durch die Grafik die Verteilung der Positionen anzudeuten, nicht exakt wiederzugeben.



diese Gruppe steht der Ausspruch ,,Ja, wenn ... Eine weitere Gruppe, die der mittleren Position
zugeordnet ist, lasst sich ebenfalls als grundsitzlich offen fiir Neuerungen beschreiben, dufSert je-
doch durchgehend Bedenken, beispielsweise wegen einer konkreten Personengruppe. Diese Posi-
tion lisst sich mit dem Stichwort ,,Eigentlich gut, aber .. zusammenfassen. Die beiden mittleren
Positionen unterscheiden sich nur minimal. Thr Unterschied wird dadurch sichtbar, dass die eine
Gruppe aktive ch,rlegungen bzw. Bedingungen fiir ein Gelingen nennt, dementsprechend cher
Richtung Visionen' einzuordnen ist, die andere Gruppe Einwinde dufiert, ohne konstrukeive Re-
alisierungsfaktoren aufzuzeigen, dementsprechend in Richtung ,Zweifel’ auszurichten ist. Einige
Lehrkrifte wechseln im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses von der eher hadernden Position
zur fordernden oder umgekehrt bezichungsweise hin und her.

6.2.1.1 Dagegen vs. Dafiir

Positionen innerhalb der Kategorie ,Einschitzung des Vorhabens® lassen sich durch die Dimen-
sionen ,Dagegen’ vs. ,Dafiir* darstellen. Diese Dimensionen beschreiben gegensitzliche Posi-
tionen innerhalb des inklusiven Schulentwicklungsprojekts, nimlich Befiirworter*innen der
inklusiven Beschulung und Gegner*innen. In folgendem Diskussionsausschnitt werden unter-
schiedliche Positionen sichtbar:

15FS: ,Also ich hab von Anfangan gesagt: ,Ich finde Inklusion toll, aber®

4GS: ,Ich nicht®

15FS: ,aber nur unter der Bedingung ciner konsequenten Doppelbesetzung:“

5GS: ,Ich finde es auch nicht schlecht, ich finde es echt gut, eigentlich®

15FS: , Aber nur mit ner konsequenten Doppelbesetzung. Dass man auch gemeinsam, ja, Strukturen,
wie man gemeinsam arbeiten will, wie man unterrichten méchte zusammen, dass man das ent-
wickelt, dass man auch gemeinsam dann die Sachen ausarbeitet:”

5GS: ,Jar (GD 02, 1048-1055)

Eine Person duf8ert klar, Inklusion nicht — von Anfangan — ,,toll zu finden. Die beiden anderen
Diskussionsteilnehmer*innen beschreiben Inklusion als ,,toll“ bzw. ,,nicht schlecht — echt gut*
unter bestimmten Bedingungen. Diese Forderungen werden meist durch den Zusatz ,wenn”
eingefithrt oder mit dem Wort ,,aber” abgeschwicht. Verhandelt wird dann im konkreten Fall
einer ,konsequenten Doppelbesetzung” als Bedingung fiir die Umsetzung von Inklusion. Als
Kontrast zu den Aussagen finden sich exemplarische Interviewausziige, die eher Richtung ,Da-
fiir* einzuordnen sind:

»[...] ich hab dann relativ schnell festgestellt, oh Gott, die 23, da, die lernen von alleine, aber die anderen
drei (.), die, was ist da (2), das fand ich spannend und hab dann beschlossen, dass ich das wissen méchte [....]
Ahm, von daher war ab dann cigentlich bei mir die Inklusionsidee da. Und die hab ich, fand ich von da an
auch spannend und hab festgestellt dann leider, dass ich da im Prinzip zu frith war (.) zhm, hab dann lang
fachfremd gearbeitet, bin seit 2010 jetzt doch im Schuldienst und, 2hm, war auch an ciner Erzichungshilfe-
schule zwei Jahre und bin jetzt hier und eben auch in Inklusion, also im Prinzip endlich da, wo ich vor, keiner
Ahnung (?), vor 15 Jahren schon hinwollte (.). [...] Kénnen wir denn nicht einfach von Menschen ausgehen
(2), also warum denn permanent irgendwo eine Einschrinkung [...] endlich hat es einer bis zu Ende gedacht
[...], ich hab das empfunden als, ihm, die Schranken sind weg, wenn man das aufmacht, dann, dann, dhm,
kann man endlich von dem Menschen ausgehen und kann endlich auch diesen alten grundschulpadago-
gischen Satz ,Das Kind dort abholen, wo es steht’ endlich auch tatsichlich machen (1) (GDO1, 58-215).

Die Inklusion wird in der vorangegangenen Ausfiihrung als Antwort auf Probleme aus der Pra-
xis beschrieben: Unterschiedliche Lernzuginge der Kinder werden thematisiert. Des Weiteren
wird Inklusion als konsequente Umsetzung des grundschulpidagogischen Anspruchs ,Das
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Kind dort abholen, wo es steht* (GDO01, 215) dargestellt. Jeder Mensch wird, wie ausgefiihrt, in
seiner Individualitit anerkannt, und durch die Inklusion werden Schranken geéffnet und somit
ein Lernen fir Alle erméglicht.

Verbindend innerhalb der Dimensionsgruppe ,Dafiir’ ist, wie exemplarisch im Zitat aufgezeigt,
dass sich der Wunsch nach einer inklusiven Beschulung zeitlich vor dem hier verwirklichten
Schulentwicklungsprozess entwickelt hat. Als Zeitpunkte der bewussten Hinwendung zur In-
klusion werden beispielsweise das Studium oder Praxiserfahrungen beschrieben.

6.2.1.2 Zwang vs. Moglichkeit

Eine weitere Dimension innerhalb der Kazegorie ,Einschitzung des Vorhabens® ist ,Zwang’
vs. ,Moglichkeit’. Der inklusive Schulentwicklungsprozess wird in der Gruppe ,Visionen® als
,Maglichkeit® gesehen, das tigliche Handeln so auszurichten, dass die Lehrkraft allen Kindern
gerecht werden kann. Dem gegeniiber steht die Dimension des ,Zwangs. Einige Lehrkrifte
beispiclsweise berichten davon, dass sie nun gezwungen seien, sich mit einer unterschiedlichen
Schiiler*innenschaft auseinanderzusetzen: ,dass wir jetzt dann auch Schiiler von einer ande-
ren Art, sag ich mal, die man vorher nicht gewohnt war, ihm, bekommt oder denen begegnet*
(GDO05, 137-140). Der iiberwiegende Teil lasst sich erneut einer mittleren Position zuordnen:

1FS:  ,Aber was ist Grundvoraussetzung, wir haben uns alle darauf eingelassen, ich kann mich noch
an diese, an unsere Co-Stunde erinnern, wo ihr beiden gesagt haben: Wir kénnen uns das und
das vorstellen® (lachen), und wir beide safen da: ,Huch, kann ich mir jetzt iberhaupt nicht vor-
stellen’, ne, (lachen) also war 'ne gewisse Zeit*

6GS: ,Wir haben einen Kompromiss gefunden

1FS: ,Ne, war 'ne gewisse Zeit, ihm, einfach auch mal das, was der andere sagt, auf sich wirken zu
lassen und nicht*

2GS: ,Richtig"

1ES: ,gleich zu sagen: ,Ich will nicht:“

2GS: ,Die kommen jedes Mal nach den Ferien mit irgendwelchen Ideen

1FS: ,Mit irgendwelchen neuen Sachen (lachen):

9GS: ,Unglaublich, ich find das echt toll*

(lachen)

1ES: ,,Ah ne, find ich toll, aber es ist so recht, Knallfiirze sind das
(lachen)

1ES: ,Wirsind im ersten Moment iiberfordert’

2GS: L Jaf

1FS: ,Wir lassen es aber zu, wir lassen es zu’

2GS: ,Genau, das stimmt?

1FS: ,Ihr lasst uns den, den Spiclraum, und nur so kann es gehen. und deswegen kamen wir auf diese
Projekte und warn dann total begeistert:*

6GS: ,Jas

1ES: ,Ist doch was ganz Tolles. Ist so eine wahnsinnige Arbeitserleichterung, ne, und*

18FS: ,Nicht nur das’

1FS: ,und, naja, aber auch? (GD 01, 1524-1549)

Neben der grundsitzlichen Zusammenarbeit im Kollegium bezichungsweise zwischen den
Pidagog*innen der Grund- und Férderschulabteilung wird im Diskussionsausschnitt der un-
terschiedliche Umgang mit Neuerungen deutlich: Hierbei wird eine grundsitzliche Offenheit
gegeniiber Neuem beschrieben. Aus einer anfinglichen Skepsis und einem Moment der Uber-
forderung wird durch die positive Erfahrung bei der Umsetzung Begeisterung. Die positiven



Umsetzungserfahrungen sowie die Begeisterung einzelner Lehrpersonen — die Ideen einbringen
und Uberzeugungsarbeit leisten — sind hierfiir beispielhaft. Nach dem dargestellten positiven
Verinderungsablauf nechmen diese Personen erneut eine kritische, abwartende Position gegen-
tiber Neuerungen ein. Sie duflern den Wunsch nach Zeit, bevor eine erneute Verinderung ange-
stoflen werden sollte.

6.2.1.3 Erhalt des Bestehenden vs. Systemverinderung

Ein weiterer Kontrast innerhalb der Kazegorie ,Einschitzung des Vorhabens® lisst sich mit den
Dimensionen ,Erhalt des Bestehenden® sowie der Dimension ,Systemverinderung’ darstellen.
Im Mittelfeld steht wiederum erneut die Mehrheit der Lehrkrifte. In folgendem Diskussionsab-
schnitt werden unterschiedliche Positionen erkennbar:

9GS: ,[...] also mein erster Gedanke [...] alles, mhm, muss sich indern

2GS: ,,Also auch so diese”

9GS: ,,Auch die Paragrafen, auch die Rahmenbedingungen, das Studium, die Abschliisse, ja,*
1ES: ,Inden Képfen®

9GS: ,Inden Képfen, ja*

7ES: ,Ich wiirde sagen, das ist sogar das Grundlegende®

9GS: ,Allest
7FS:  ,In den Kopfen, wenn sich die Haltungen®
9GS: ,Jaf

7ES: ,entsprechend indern wiirden, dann, denk ich, konnte man alles andere auch ganz gut regeln®

6GS: ,[Aber das“

9GS: ,[Ja“

6GS: st fiir mich so ein Punke, dass ich, ahm, dass ich es falsch finde, wenn wir sagen: ,Es muss sich
alles andern’, dann drauf zu warten, dass sich irgendwie von auflen alles indert, sondern dass man
halt auch im Kopf anfangen kann®

9GS: ,Jas

6GS: ,und damit ja auch vor Ort was dndern kann, ja*

18FS: ,,Oder (2)“

7ES: ,Das haben wir ja hier geschen?

18FS: ,Oder man verindert einfach was an seinem Handeln, und dann dndert sich das im Kopf irgend-
wie im Zuge dessen dann auch*

6GS: ,A- aber aufgrund welcher Motivation verinderst du was an deinem Handeln? (2)*

18FS: ,,Ja schon, weil man vielleicht offen ist fiir [Sachen®

7ES:  ,[Genau“

18FS: ,So ist das ja bei mir gewesen, ich hab letztendlich, bin ich in diese Inklusion eingestiegen, weil
ich bestimmte Erwartungen und bestimmte Hoffnungen hatte, die sich auch alle erfillt haben,
dhm, aber ich war nicht wirklich orientiert oder ich hitte vorher niemals antizipieren kénnen,
was da so alles auf mich zukommt:*

6GS: ,Mhm

18FS: ,Denn, ihm, ich hab 13 Jahre lang hier an dieser Schule wirklich nur Sonderschiiler unterrichtet,
und die waren also wirklich aussortiert [...]: (GDO01, 260-294)

9GS iuflert die Position, dass sich ,alles indern muss, und fithrt Bereiche wie Gesetze, Studium
und Rahmenbedingungen an. Dem Einwand von 1FS, dass sich auch Dinge ,.in den K&pfen®
indern miissten, stimmt 9GS zu. Diese Person ist der Gruppe ,,Ja, wenn .. zuzuordnen. 7FS
und 6GS bringen hingegen ein, dass sich zuerst etwas an der Haltung in den Képfen dndern
miisse und nicht auf die Verinderung von Rahmenbedingungen gewartet werden solle. Mit den
sentsprechenden Verinderungen im Kopf liefen sich ,vor Ort“ Dinge dndern. Diese beiden
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Positionierungen lassen sich der Gruppe ,Visionen‘ zuordnen. 18FS stellt seine*ihre personli-
che Situation dar. Auf der Basis einer langjihrigen Berufserfahrung im sonderpidagogischen
Bereich war er*sie grundsitzlich offen fiir einen inklusiven Schulentwicklungsprozess, konnte
jedoch nicht einschitzen, was dies alles bedeuten wiirde. Durch Verinderungen auf der Hand-
lungsebene, fithrt er*sie dann weiter aus, habe sich sein*ihr Denken verindert. Bedingung hier-
fiir sei wiederum seine*ihre Offenheit im Schulentwicklungsprozess gewesen. Er*Sie lasst sich
daher auch einer mittleren Position mit einer Offenheit fiir Verinderung, jedoch keiner aktiven
Gestaltungsrolle im Schulentwicklungsprozess zuordnen.

Folgender Ausschnitt beschreibt beispielhaft die Dimension ,Systemverinderung':

»[...] die inklusive Arbeit hat es erfordert, dass wir [...] uns iiberlegen, nach welchem Konzept wir un-
terrichten mochten, (.) also so Unterricht im Gleichschritt, und alle machen Seite fiinf Nummer zwei,
() hat nicht funktioniert, weil einfach jeder unterschiedliche Voraussetzungen mitbringt (..) und, ihm,
(-) da hab ich mich mit der Lehrerin aus der Parallelklasse sehr viel verstindigt, und wir haben auch, (.)
ih, ein gleiches Grundverstindnis von Inklusion, (.) also wir sind so der Meinung, (.) es geht eigentlich
nur auf, (.) ih, wenn jedes Kind individuell sein darf (.) und in seiner individuell betra-, (.) Individuali-
tit auch so betrachtet wird. (.) Denn wenn ich, (.) ansonsten kann ich nicht (.) eine besondere Gruppe
eingliedern, dann wird sie immer was Besonderes bleiben, (.) es sei denn, ich mache aus jedem Schiiler
quasi was Besonderes, (.) und wenn ich das jedem Schiiler zugestehe, (.) dann ist die Normalitit wieder

normaler (..) (FI14, 13-22).

Die Lehrperson beschreibt, wie er*sic aufgrund der neuen Klassenzusammensetzung
seinen*ihren Unterricht iberdenke und in der Zusammenarbeit mit einem*r Kolleg*in eine
neue Normalitit, die als ,Systemverinderung’ beschrieben werden kénne, entwickle: Eine Un-
terrichtung im Gleichschritt sei bei den vorgefundenen unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Kinder nicht méglich. Demgegeniiber bediirfe es einer ,Systemverinderung” zugunsten ei-
nes Unterrichts in Richtung Individualisierung. Erst wenn jedes Kind mit seiner Individualitit
wahrgenommen und nicht einer Gruppe von besonderen Kindern in Relation zu einer Gruppe
von normalen Kindern zugeteilt werde, kdnne inklusiv gearbeitet werden. Eine Verinderung des
Systems von Gruppenzuschreibungen werde diskutiert.

Dem steht folgende Darstellung gegeniiber:

»[...] das war auch in Bezug auf Deutsch, auf diese Arbeit mit dem ,Rund ums Buch’, thm, da haben wir
dartiber gesprochen, was auf der Titelseite eines Buches zu finden ist, also Titel, Autor, Verlag und, dhm,
hatten da auch so Kirtchen, die sie dann zuordnen mussten und da, bei solchen Situationen, wo man
natiirlich im Sitzkreis so was schon machen kann, sind natiirlich die Anderen, also die inklusiv beschulten
Kinder, auch ganz normal dabei und, 4hm, wenn es kiirzere Wérter sind, konnen die die auch teilweise
schon lesen, und da haben wir dann auch danach eine gemischte Gruppenarbeit gemacht, also wo dann
jeder, in jeder Gruppe mal ein inklusiv beschultes Kind drin war, das macht man ja dann auch tatsichlich
mal absichtlich, ist klar. Also das war so, ne, der Einstieg in diese Buchgeschichte [...]* (FI104, 107-116).

Diese Lehrkraft spricht von den einen, den Regelschulkindern und den anderen, den inklusiv
beschulten Kindern. Es wird an einem Zwei-Gruppen-Denken festgehalten. Entsprechend die-
sem Gruppendenken duflert er*sie Erwartungen an die Leistungen der Kinder, nimlich weniger
Erwartungen an die Gruppe der Kinder mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf.
Diese konnten kiirzere Worter — dementsprechend einfache Worter — lesen. An bestechenden
Zuordnungen, denen der Regel- und Forderschiiler*innen, wird, trotz der raumlichen Zusam-
menlegung festgehalten und lediglich das Wort ,,Forderschiiler*innen® durch ,inklusiv beschul-
te Kinder* ersetzt. Des Weiteren wird erldutert, wie mal bewusst ,,gemischte Gruppenarbeiten®



forciert werden. Es ldsst sich erneut ein Denken in Gruppen sowie eine getrennte Unterrich-
tung — je nach Gruppenzugehorigkeit — zeigen, folglich ein Festhalten an Bestechendem — den
alten Strukturen der getrennten Unterrichtung.

6.2.2 Umsetzungspraxis im Unterricht

Unter der Kategorie Umsetzungspraxis im Unterricht’ wird das heterogene Feld der Umsetzungs-
strategien zusammengefasst, die den Unterricht betreffen. Im Zuge des Schulentwicklungspro-
zesses wurden — wie bereits dargestellt — die Klassen der Grund- und Forderschulabteilung zu-
sammengelegt und sogenannte inklusive Klassen eingerichtet. Fiir diese sind Lehrkrifte aus der
Grund- und Férderschulabteilung mit unterschiedlichen Stundenzahlen zustindig. Dementspre-
chend verliuft cine gewisse Anzahl an Unterrichtsstunden'® doppelt besetzt — durch eine Grund-
schul- und Férderschulpidagog®in —, und die restlichen Unterrichtsstunden werden entweder al-
leine durch eine Grundschullehrkraft oder eine Fachlehrkraft bestritten. So wird beispielsweise das
Fach Musik durch eine Fachlehrkraft erteilt. Je nach Klassenzusammensetzung sind des Weiteren
ein bis zwei sogenannte Integrationshelfer*innen anwesend. Die Ausgestaltung des tatsichlichen
Unterrichts obliegt den jeweilig zugeteilten Grund- und Forderschullehrer*innen. Fiir die gemein-
same Planung und Vorbereitung des Unterrichts steht den Pidagog*innen die sogenannte Koope-
rationsstunde zur Verfigung, eine gemeinsame Vorbereitungsstunde pro Woche. Die tatsichliche
,Umsetzungspraxis im Unterricht’ verlduft unterschiedlich. Durch die gegensatzlichen Positionen
,Bewahren’ und ,Neuausrichtung’ lassen sich Extrempositionen innerhalb der Kazegorie darstellen
(siche Abbildung 16: Umsetzungspraxis im Unterricht).

Umsetzungspraxis im Unterricht

Bewahren Neuausrichtung

B ¢ De-Kategori-
o Kategorisieren H sieren
* Zustandigkeit je i * Teamarbeit

gaCh Ausbil- : o Verantwortungs-
ungi Ubergabe an
* Lehrer®innen- ; Schuler*innen-
zentriert

schaft

Eigentlich gut, aber ... Ja, wenn ...

Abb. 17: Umsetzungspraxis im Unterricht (cigene Darstellung)'®

134 Eine genaue Darstellung der Unterrichtsstundenverteilung, je nach Grund- oder Férderschullehrkraft, Schiiler*innen
und Klasse sowie Verlauf siche Kapitel 5.3 Zugang zum Feld.

135 Die Anzahl der Spielfiguren entspricht nicht der Anzahl von Teilnechmer*innen bei den Erhebungen. Dementspre-
chend gilt es, durch die Grafik die Verteilung der Positionen anzudeuten, nicht exakt wiederzugeben.
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Innerhalb dieser Positionen werden erneut unterschiedliche Zuordnungen von Akteur*innen-
gruppen vorgenommen. Die Kontraste der jeweiligen Positionen werden durch die Dimensio-
nen ,Kategorisieren’ oder ,De-Kategorisieren', ,Zustindigkeit je nach Ausbildung’ oder ,Team-
arbeit’ sowie ,Lehrer*innenzentriert’ oder Verantwortungsiibergabe an Schiiler*innenschaft’
abgebildet. Die Mehrheit der Lehrkrifte befindet sich in einem mittleren Feld. Die mittleren
Positionen verbindet erneut eine grundsitzliche Offenheit fiir Entwicklungen auf der Ebene
der Umsetzungspraxis. Unterschieden wird lediglich nach der Ausrichtung ,Bewahren’ oder
,Neuausrichten’. Die Gruppe ,Ja, wenn .. tendiert zur ,Neuausrichtung’, jedoch unter kon-
kreten Bedingungen. Die Gruppe ,Eigentlich gut, aber .. bewegt sich minimal in Richtung
,Bewahren', weil das Bestehende eigentlich gut ist. Innerhalb der Gruppen finden wihrend des
Erhebungszeitraums Verschiebungen statt. Meist verindern sich aufgrund positiver Umset-
zungserfahrungen die Positionen in Richtung Neuausrichtung.

6.2.2.1 Kategorisieren vs. De-Kategorisieren

Bei der tiglichen Ausgestaltung des Unterrichts — dementsprechend bei der ,Umsetzungspraxis im
Unterricht’ — werden unterschiedliche Strategien verfolgt. Die Gruppe ,Bewahren’ arbeitet mit
Etikettierungen wie bestimmten Forderschulbezeichnungen, um den Unterricht zu organisieren:

»[...] das ich mir als Forderschullehrerin im Zuge der Inklusion auch erlauben kann, ihm, hier ist so 'ne
Gruppe von LH-Schiilern, aus den zwei Klassen, und denen biete ich extra immer eine Forderstunde,
(-) hm, an, und zwar, (.) ja, meistens Schwerpunkt Deutsch, weil die alle Schwierigkeiten haben, zu
lesen und Buchstaben zu erkennen, dhm, ja, das ist wieder so cin bisschen eine Trennung, aber, ihm, das
brauchen sie, um schneller auf, zu dem Punkt, niher den Anderen zu kommen und wie gesagt, dadurch,
dass wir doppelt besetzt sind, da hab ich gesagt: ,Okay, eine Stunde weniger doppelt besetzt, und dafiir
biete ich eine Extrastunde den Kindern, fiir die Einzelférderung [...]“ (FI03, 307-315).

Mit der Etikettierung LH-Schiiler*in wird im zitierten Abschnitt gearbeitet. Die Schiiler*innen-
schaft mit der Diagnose Lernhilfe wird herausgegriffen und bekommt — ,,weil die alle Schwierig-
keiten haben” - Forderunterricht durch die Forderschullehrkraft. Diese getrennte Unterrichtung
wird des Weiteren durch die Inklusion selbst als notwendig dargestellt. Die Leistungserwar-
tungen an die Gruppe der Kinder mit Diagnose Lernhilfe orientiert sich an den Leistungen
der Kinder ohne Diagnose. Durch den Férderunterricht bekommen sie die Méglichkeit, sich
Kindern ohne Diagnose leistungsmiflig zu nihern. Die Erwartung, dass sie dieses Niveau nicht
erreichen werden, schwingt in der Aussage mit. Die Gruppe ,der Anderen” ist im Vergleich
leistungsstirker und kann dem Unterricht folgen.

Einteilungen, die im Zuge der Ausgestaltung von Unterricht vorgenommen werden, sind Etikettie-
rungen nach Diagnosen wie Lernbehinderung, geistige Behinderung, Korperbehinderung oder Ver-
haltensauffalligkeit oder nach Schulzuweisung wie Regelschiiler*innen oder Forderschiiler*innen.
Beinahe durchgingig wird mit den Bezeichnungen ,die Anderen® und die ,,I-Kinder" operiert. Mit
der Gruppe ,die Anderen” werden die Kinder ohne Forderschulzuweisung oder Diagnose zusam-
mengefasst. Mit ,,]-Kinder” werden sogenannte Inklusionskinder beschrieben, die vor dem Schul-
entwicklungsprozess durch die Férderschulabteilung unterrichtet worden wiren.

Im Zuge der Diskussion um Inklusion fordern einige Lehrkrifte eine frithere Diagnostizierung
und Einteilung der Kinder in mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf — selbst gegen
den Willen der Eltern:

4GS: ,,[...] Mit,Alles muss neu iiberdacht werden® muss natiirlich auch neu iiberdacht werden, welche
Kinder miissen denn inklusiv beschult werden, gehéren denn mittlerweile nicht verhaltensauf-
fillige Kinder genauso dazu? Die konnen zwar schlau sein, aber die machen den Unterricht ja
viel mehr kaputt als die armen Hanseln, die einen Lernhilfebedarf haben. [...] Das heift, da bei



den Ursachen und bei den, bei den, sag ich mal, ihm, im Kindergarten muss das Ganze schon
anfangen, das alles, ja, also nicht nur bei den Schulen, im Kindergarten muss geguckt werden:
,Also der ist so was von auffillig, der braucht, hm, dhm, dringend Unterstiitzung, und der kann
das nicht und das nicht’, und das muss viel ausgeweitet werden [...]“

3FS: ,Dukommst nur weiter, wenn die Eltern mitmachen, wenn die Eltern sagen, das geht®

4GS: ,Dann muss das auch geandert werden, dann muss das auch geindert werden

5GS: ,So geindert, dass die Eltern zustimmen miissen, frither mussten sic ja:*

3FS: ,Und wenn die Eltern nicht zustimmen, wenn du keine einhcitliche Zustimmung hast, dann
kannst du es vergessen. [...]"

4GS: ,Den Eltern darfauch nicht zu viel, ihm, Macht, sag ich mal, in die Hand gelegt werden, also™

3FS: ,Ja, aber sie sind erziehungsberechrigt:

4GS: ,]a, natiirlich, aber sie haben, sie haben ja zwei Moglichkeiten, ja, sic konnen ja da, 4hm, an eine
Sonderschule gehen, oder sie gehen halt hierher, aber dann nur mit Forder-, ihm, wie sagt man
[...] Ahja, aber das sollte man denen aufzwingen, sollte man sagen: ,Entweder — oder [...] (GD

02, 216-246)

Die Lehrperson 4GS fordert — um eine inklusive Beschulung realisieren zu kénnen —, bereits
im Kindergarten zu schauen, welche Kinder ,auffillig” seien und ,dringend Unterstiitzung*
briuchten. Eine defizitorientierte Sichtweise wird deutlich. Auf den Einwand von 3FS, dass dies
jedoch nur mit Zustimmung der Eltern realisiert werden diirfe und diese erziehungsberechtigt
seien, fiithre 4GS weiter aus, dass die Mitarbeit der Eltern notwendig sei, jedoch deren Rechte
beschnitten werden sollten. Letztendlich hitten die Eltern ja die Wahl zwischen Forderschule
oder ciner inklusiven Beschulung. Diese inklusive Beschulung lasse sich jedoch nur mit einer
frithzeitigen Diagnosestellung durchfiihren.

Als Kontrast hierzu finden sich Aussagen von Personen, die der Gruppe ,Neuausrichtung’ zu-
geordnet werden. Diese gehen nicht von unterschiedlichen Kindergruppen aus, sondern passen
ihre Didaktik den neuen Anforderungen an:

~Wenn ich nimlich so ein Lied wie Tschimbabaluschka gefunden hab, also, ich denk mal, das ist so die
Didaktik, also das auszuwihlen, was, wo fiir alle was drinstecke, das ist so das groffe Geheimnis, also wenn
mir das gelingt, dass ich ein Stiick oder ein Lied finde, wo ich jedem auf seinem Anspruchsniveau begegnen
kann, dann ist das ganz, ganz toll, da muss man sich halt gut Gedanken machen vorher” (FI11, 228-232).

Hier wird nicht von einer bestimmten Gruppe von Schiiler*innen ausgegangen, sondern von
einer Didaktik, die es erméglicht, allen auf einem jeweils individuellen Anspruchsniveau zu be-
gegnen. Als Bedingung wird hierfiir das personliche Bemithen genannt.

Andere Akteur*innen, die der Gruppe ,Neuausrichtung’ zugeordnet werden, haben gemeinsam,
dass sie die Individualitit aller Kinder betonen und stirkenorientiert vorgehen. Sie heben her-
vor, dass jedes Kind fiir die Klassengemeinschaft wichtig sei und die Kinder sich untereinander
auf Augenhdhe begegnen wiirden. Durch einen ritualisierten Tagesablauf werde des Weiteren
Verantwortung an die Schiiler*innenschaft abgegeben, was sich wiederum auf das Klassenklima
und Zusammenleben auswirke. Jede*r Schiiler*in hitte beispielsweise einmal die Rolle des*der
Zeitwichters*in oder sei fur die Lautstirke verantwortlich. Die Unterrichtsvorbereitung und
die — grofStenteils in Eigenarbeit hergestellten — Unterrichtsmaterialien werden auflerdem als
Voraussetzung fiir cinen individualisierten Unterricht dargestellt (vgl. F114, 40-48).

Innerhalb der Dimensionen ,Kategorisieren vs. ,De-Kategorisieren® befindet sich die grofite
Gruppe an Lehrkriften auf mittleren Positionen. Durch folgenden exemplarischen Interview-
ausschnitt wird diese Position sichtbar:
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+Was sich fiir mich noch so ein bisschen 4ndert, ist, dass so eine Portion Unsicherheit auch dazukommt,
dhm, vom, vom Lernen her. Ich hab nach einer gewissen Erfahrung, ich mein, ich bin jetze tiber 20 Jahre
im Schuldienst (lachen), so das Gefiihl gehabt, ich weifd so ungefihr, wie man mathematisches Verstindnis
aufbaut oder wie irgendwo hinfithrt. Und jetzt kommen da Kinder, die haben bestimmte Schritte nicht
gemacht, weil sie noch nicht so weit sind, und machen aber Schritte, die ich fiir die drittnichsten gehalten
haben, also Beispiel: Kinder, die, ich sag jetzt cinfach mal, vielleicht keine Erginzungsaufgaben verstehen,
im Zahlenraum von eins bis 20, aber sich den Tausenderraum erarbeiten, ja, von den Zahlen her, und das
verunsichert mich insofern, dass ich ein bisschen am Schwimmen bin, dass ich nicht weifi: Kriegen die jetzt
wirklich alles mit, was sie brauchen? Auf der anderen Seite finde ich es absolut beeindruckend, dass Kinder
auch selber merken, was sie leisten kénnen und dass sie in der Lage sind, mit diesen groffen Zahlen jetzt
zum Beispiel umzugehen, und will sie dann natiirlich auch nicht ausbremsen, aber so meine, meine Gleise,

die mich so gefiihrt haben (lachen), die werden so ein bisschen erschiittert (lachen) (..) (GDO1, 749-763).

Die Lehrkraft beschreibt eine langjihrige Berufserfahrung und die Verunsicherung aufgrund
einer Schiller*innenschaft, die anders lerne, als die Lehrkraft es bisher gewohnt sei. Diese
Schiiler*innenschaft wird nicht mit Etikettierungen wie ,,Lernbehinderte® o. A.versehen, dennoch
wird sie herausgestellt mit ,,jetzt kommen da Kinder “und deren Lernen als anders im Vergleich zu
den bekannten Lernschritten beschrieben. Die Lehrperson reflektiert die benannte Unsicherheit
und bewertet es als beeindruckend, was ,diese Kinder “leisten wiirden. Fiir die Lehrperson ist diese
neue Erfahrung ,erschiitternd”. Die Offenheit gegeniiber Neuem wird deutlich.

Diese grundsatzliche Offenheit und das Reflektieren des eigenen Handelns zeichnen die
Akteur*innen auf den mittleren Positionen aus. Als Bedingungen, die genannt werden, um eine
,Umsetzungspraxis im Unterricht’, die cher in Richtung ,Neuausrichtung’ verliuft, realisieren zu
konnen, fordern sie beispielsweise Fortbildungen zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen
oder eine konsequente Doppelbesetzung. Als Argumente fiir das ,Bewahren® bestehender Eti-
kettierungen, wie die Einteilung nach Regel- und Forderschiiler*innen, wird exemplarisch die
Expertise der jeweils zugehérigen Lehrkraft genannt.

Durch die Darstellung der verschiedenen Dimensionen innerhalb der beforschten Schule konn-
ten unterschiedliche Praxen und Auswirkungen auf den tatsichlichen Unterricht ausschnittwei-
se aufgezeigt werden. Die Diagnosestellung sowie die Zuweisung einzelner Kinder zur Forder-
schulabteilung bleiben jedoch Voraussetzung dafiir, dass Férderschulpidagog*innen finanziert
und somit doppelt besetzte Unterrichtsstunden moglich sind.

6.2.2.2 Zustindigkeit je nach Ausbildungshintergrund vs. Teamarbeit

Mit der Expertise der unterschiedlichen Lehrkrifte wird in den jeweiligen Klassen unterschied-
lich umgegangen. Die Dimensionen reichen von ,Zustindigkeit je nach Ausbildungshinter-
grund’ auf der Seite ,Bewahren, bis hin zu ,Teamarbeit® auf der Seite ,Neuausrichtung’. Bei der
Gruppe der Lehrkrifte, die sich als Team beschreiben, geht die Teamfindung einher mit der

generellen inklusiven Entwicklung:

1ES:  ,[...] ich bin am Anfang, als wir anfingen, gefragt worden, #hm, von jemand, der véllig auf8enste-
hend st [....]: Wer ist denn die Klassenlehrerin?* Da hab ich gesagt: ,Na (?), die Grundschulkollegin
ist die Klassenlehrerin’, und dann hat die gesagt: ,Ja, aber dann ist es doch nicht Inklusion, wenn,
dann miisstet ihr beide Klassenlehrer sein’, und ich muss sagen, das hat sich bei uns massiv gedndert,
wir sind, wir sind beide die Klassenlehrerin. [...] Das hat sich auch in meinem Kopf geindert, am
Anfang, ja, na, (.) und gut, da kannst du wieder sagen: Wir haben gute Bedingungen [...]*

7ES: ,Alsoich denke, dasist in anderen Klassenstufen anders, weil eben da die Zusammensetzung anders
ist, [...] das ist noch mal, also, aber auch wenn man weniger Stunden drin ist, ist es nicht so selbst-

verstindlich, dass man so, doppelt, dass ein Lehrerteam angesehen wird (..)* (GDO01, 670-686)



Die Forderschullehrkraft beschreibt, wie sich im Verlauf der Zusammenarbeit mit dem*der
Grundschulkolleg*in das eigene Denken geindert habe. Die Lehrkraft berichtet, dass beide
Lehrer*innen im Team gleichberechtigt, auch nach auf8en hin, agieren wiirden und dies unter
anderem maglich sei, weil sie viele doppelt besetzte Unterrichtsstunden miteinander hitten.
Neben diesen doppelt eingeteilten Stunden verbrichten beide Lehrkrifte jedoch auch viel ge-
meinsame Zeit bei der Vorbereitung ihres Unterrichts. Dabei werde gemeinsam der Unterricht
geplant und nicht nach Ausbildungshintergrund die Arbeit aufgeteilt.

Eine weitere Forderschullehrkraft pflichtet bei, dass die Anzahl an gemeinsam verbrachter Un-
terrichtszeit eine Bedingung fiir Teamarbeit sei. Dabei betont sie jedoch, dass Zeit nicht der
einzige Faktor sei, sondern es genauso auf die Zusammensetzung, sprich auf die jeweiligen
Akteur*innen, ankomme. Dieses Wechselspiel zwischen auf der einen Seite Rahmenbedingun-
gen, die es grundsitzlich erméglichen, Unterrichtszeit gemeinsam auszugestalten, und auf der
anderen Scite personlicher Bereitschaft, Wille und Sympathie, als Team arbeiten zu wollen,
beschreibt die Mehrheit der Lehrkrifte im Feld. Als weitere Voraussetzung fiir das Gelingen
werden die Grofle des Teams und die gegenseitige Anerkennung benannt. Im Kontrast dazu
beschreibt eine Grundschullehrkraft — die der Dimension ,Zustindigkeit je nach Ausbildungs-
hintergrund® zuzuordnen ist —, dass sie ihren Unterricht allein vorbereite und gestalte:

»[.-.] N&, ich bereit meinen Unterricht auch weit-, na gut, wir treffen uns einmal in der Woche eine
Stunde und besprechen uns, aber die Vorbereitung mach ich alleine, den Unterricht halte ich alleine,
gu, ich hab 'ne ganz tolle Schulbegleitung dabei, [...] die hilft mir, aber die ist ja cigentlich auch nur
fiir ein Kind zustindig, und wenn das Kind nicht da ist, ist die Schulbegleiterin nicht da. Dann steh ich
ganz alleine da. Und gut, ich hab nur ein inklusives Kind, aber ich hab viele Kinder, die auffillig sind
[..]* (GDO02, 853-858).

Die Méglichkeit einer gemeinsamen Vorbereitungsstunde wird beschrieben, jedoch nicht die je-
weilige Fachkraft aus der Forderschulabteilung, mit der diese Stunde genutzt werden kénnte, be-
nannt. Die Lehrkraft bereite den Unterricht und auch die gemeinsame Planungsstunde alleine vor.
Diese Planungsstunde verlaufe letztlich in Form einer Informationsweitergabe bzw. Arbeitsauf-
tragserteilung, ausgehend von der Grundschullehrkraft. Diese verstehe sich als Klassenleitung und
die jeweils zugeteilte andere Lehrkraft als ausfithrende Hilfskraft. Des Weiteren wird die Schulbe-
gleitung und deren Helfer*innenrolle als ,,toll “ beschrieben. Diese ist konkret fir das ,inklusive
Kind“ bzw. ,,auffillige Kinder zustindig. Eine Neuausrichtung des Unterrichts wird daher niche
ersichtlich, sondern lediglich die Mitnahme sogenannter inklusiver/auffilliger Kindern in den Re-
gelunterricht bezichungsweise deren Betreuung durch Schulbegleitungen oder Hilfslehrkrifte aus
der Férderschulabteilung. Diese Ausrichtung findet sich bei der Gruppe ,Bewahren’ durchgehend
im Interviewmaterial. Da keine grundsitzliche Verinderung im Unterricht angestrebt wird, bedarf
es letztlich auch nur einer Helferperson, die dafiir sorgt, dass die Kinder, die am Regelunterricht
nicht oder nur schwer teilnehmen kénnen, beschiftigt sind oder herausgenommen werden:

15FS: ,Also es ist so, dass ich halt dann bei denen, die Schwierigkeiten haben, dass ich zu denen geh
und helf, und wir haben auch schon besprochen, dass ich grad diejenigen, die besonders Schwie-
rigkeiten haben®

5GS: ,Aber das ist ein Tropfen auf den heifien Stein®*

15FS: ,dass ich die mal rausnehme [...]: (GD02, 920-924)

Mit dem beschriebenen Helfen beziehungsweise Herausnehmen ist jedoch nicht die Erwartung
verbunden, dass die Kinder im Anschluss an den Inhalten des Regelunterrichts teilnehmen konn-
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ten. Es geht lediglich um ein Verwahren mit dem Ziel, den Regelunterricht ohne Stérungen fort-
fithren zu kénnen. Deutlich wird des Weiteren, dass die Expertise der Forderschullehrkraft bei
Klassenlehrer*in-Helfer*in-Konstellationen nicht zur Sprache gebracht wird. Den Férderschul-
lehrkriften wird lediglich die Rolle der*s Helfers*in zugeteilt. Die Férderschullehrer*innen, die
in solchen Konstellationen arbeiten, beschreiben wiederum, losgeldst von der Klassenleitung,
dementsprechend ohne inhaltliche Riicksprachen, eigene Materialien mit den Kindern zu be-
sprechen oder spontan das Material der Klassenleitung mit den Kindern zu bearbeiten.

Die grofite Gruppe der Lehrkrifte befindet sich erneut auf einer mittleren Position innerhalb
der Dimensionen ,Zustindigkeit ja nach Ausbildungshintergrund® vs. ,Teamarbeit". In den Ge-
sprichen wird von einer grundsitzlichen Offenheit der anderen Lehrkraft, einschliefSlich der
anderen Klientel, gegeniiber gesprochen:

»[...] wir haben es von Anfang an gesagt: ,Die machen wir [...], weil wir gesagt haben: ,Nicht der
cine tibernimmt jetzt die sechs Forderschuleltern, und der andere iibernimmt die 14, 15 anderen El-
tern, sondern wir machen die Gespriche zusammen’, und das ist super interessant. Also auch wir
Regelschuleltern,* die wir ja (.) sonst mit Kindern mit einem bestimmten Forderbedarf weniger zu
tun hatten, dhm, erleben ja jetzt auch, ihm, Elterngespriche oder [...] wir (.) nechmen einfach auch un-
terschiedliche Elterngespriche wahr, und ich glaub, die Férderschulkollegen nehmen auch wahr, wie
wir, also wie so Elterngespriche funktionieren mit sogenannten Regelschulkindern® (FI02, 480-491).

Die jeweilig unterschiedliche Expertise wird in diesen Konstellationen betont und bei Eltern-
gesprachen sowie im Unterricht genutzt. Aufgrund der individuellen Berufserfahrung und des
Ausbildungshintergrundes bringt jede*r unterschiedliche Erfahrungen, aber auch Gewohn-
heiten und Erwartungen mit. Im weiteren Verlauf wird beschrieben, dass diese Erwartungen
und Gewohnheiten im Zuge des inklusiven Schulentwicklungsprozesses gestort wiirden, indem
unerwartete Situationen, beispielsweise beim Lernprozess der Kinder, entstiinden oder die ge-
wohnten Routinen nicht ausreichten, um Geschehnisse zu bewiltigen.

6.2.2.3 Lehrer*innenzentriert vs. Verantwortungsiibergabe an Schiiler*innenschaft

Die Dimensionen ,Lehrer*innenzentriert vs. Verantwortungsiibergabe an Schiiler*innenschaft’
stellt eine weitere Bandbreite von verschiedenen Umsetzungspraxen innerhalb der beforschten
Schule dar. Die Gruppe ,Bewahren’ verfolgt cher einen lehrer*innenzentrierten Unterricht.
Demgegeniiber beschreibt die Gruppe ,Neuausrichtung’ ein individualisiertes Arbeiten ihrer
Schiiler*innenschaft mit einer konkreten ,Verantwortungsiibergabe* an diese:

»lch finde auch, um dem Abbhilfe zu schaffen, ist eigentlich so die Perspektive fir die Zukunft ein jahr-
gangsiibergreifendes System, dass man einfach viel, also noch, noch deutlichere Experten hat, also
Schiilerexperten hat [...], die den Kleineren das erkliren kénnen, um Lehrer zu entlasten [...] denn wir
konnen ja nicht darauf bauen, dass wir, ihm, mehr Doppelbesetzung bekommen, wir kénnen letzt-
endlich, das Einzige, woran wir drehen kénnen oder was wir mit vorantreiben konnen, ist, glaub ich,
eine jahrgangsiibergreifende Beschulung [...] und gerade wenn man nach dem System arbeitet und tiber
Inklusion redet, find ich, ist es nur folgerichtig, dass man jahrgangsiibergreifend arbeiten muss. Weil das
die Sache einfach einfacher macht. Also man hat dann Viertklissler, die es den Erstklisslern erkliren
oder ’nem Zweitklissler [...]“ (GDO06, 62-75).

Die Lehrkraft stelle die Notwendigkeit von Schiiler*innenexperten, um inklusiv arbeiten zu
konnen, heraus. Sie konkretisiert den Unterricht weiter als ritualisiert durch verschiedene feste

136 An dieser Stelle ist davon auszugehen, dass die Lehrkraft von sich als Regelschullehrer*in spricht. Der Begriff ,,Re-
gelschuleltern® wird daher als Versprecher eingeordnet.



Punkte im Tagesablauf und wechselnde Dienste innerhalb der Klasse. Die Freiarbeit habe einen
grof8en Stellenwert innerhalb des Tagesablaufes. Innerhalb dieser Zeit arbeiteten die Kinder -
mit entsprechendem, oftmals selbsterklirendem Unterrichtsmaterial — an selbst gewihlten Auf-
gaben. Benétige ein Kind Unterstiitzung bei seiner Arbeit, werde ein*e Klassenkammerad*in
um Hilfe gebeten. Bei der Darstellung des Unterrichts verzichtet die Lehrkraft vollstindig auf
feste Einteilungen der Schiiler*innenschaft. Dies lsst sich durchgehend bei Personen, die der
Gruppe ,Verantwortungsiibergabe an Schiiler*innenschaft’ zuzuordnen sind, finden. Dem ste-
hen Lehrkrifte gegeniiber, die die Umsetzung eines neuen Unterrichts anstreben, der dennoch
Jlehrer*innenzentriert’ verlauft:

»[...] die Freiarbeit hat sich mehrmals verindert, [...] teilweise haben wir solche gefalteten Mappen jedem
Kind immer hingelegt und, und die Materialien fiir die Frei-, jeweiligen Freiarbeit ausgewihlt und da rein-
gelegt, und spiter haben wir uns auf dieses hier geeinigt, das sind solche Plakate, da stchen die Namen der
Kinder, und da drunter macht man einfach mit Klebezetteln fiir das jeweilige Kind die jeweiligen Aufga-
ben [...], und das kénnen dann irgendwie die gleichen fiir alle sein, oder es ist fiir jeden Kind was anders,
[...] die [Kinder, A.B.] melden sich sogar von alleine und sagen: ,Ich, ich war krank, ich hab diese Aufga-
ben hier gar nicht mitgemacht’, dann schreib ich das schnell auf so einen Zettel und kleb das an [...], also
schr flexibel, sehr einfach zu handhaben, [...] es hat sich hier nur die Methode gedndert, sozusagen, wie wir
die Forder-, ahm, die Freiarbeit sozusagen fiir die Kinder so ein bisschen lenken, was, was sie denn, es ist ja
auch nur Freiarbeit in Anfithrungsstrichen. Also es ist jetzt nicht wirklich das Freiarbeitsmaterial, oft sind
das tatsichlich Dinge, die dann im Buch gerechnet werden oder so. Sie kénnen sich dann schon entschei-
den, was sie zuerst machen oder wann sie was machen, ihm, ich sehe das auch immer so, dass man mit den
Kindern ein bisschen ausbaldowern kann, die konnen ruhig zu mir kommen und sagen: ,Das ist jetzt zu
viel', oder sie wollen irgendwas anders machen (lachen) Ich bin da immer gerne fiir zu haben, das mit denen

zu besprechen, aber ansonsten ist es eigentlich nicht wirklich frei (lachen) Freiarbeit [...] (FI18, 15-44).

Die Lehrkraft beschreibt die Einfihrung der Freiarbeit im Zuge des inklusiven Schulentwick-
lungsprozesses und verschiedene Umsetzungsmethoden. Letztendlich kommt sie selber zu dem
Schluss, dass die vorgenommene Freiarbeit nicht frei im Sinne einer inhaltlichen Ausgestaltung
zu verstehen sei, sondern frei im Sinne einer Abfolgenausgestaltung. Der Schiiler*innenschaft
bleibe es beispielsweise selbst tiberlassen, welches Arbeitsblatt sie zuerst abarbeite. Des Weite-
ren besteht laut Interviewausschnitt die Moglichkeit, in Riicksprache mit der Lehrkraft das Ar-
beitspensum zu verhandeln. Letztlich obliege jedoch der Lehrperson die Entscheidungshoheit.
Die Schiiler*innenschaft wird nach Schulzuweisung Forderschule oder Regelschule etikettiert.
Die thematische Ausgestaltung der Arbeit orientiere sich am Lehrplan. Dieses Vorgehen wird
bei dem grofiten Teil der Lehrer*innenschaft der hier untersuchten Schule vorgefunden: Der
Unterricht wird duf8erlich neu gestaltet — Freiarbeit wird eingefiihrt. Diese Freiarbeit beinhal-
tet jedoch lediglich eine andere Organisation von lehrer*innenzentriertem Unterricht, je nach
Schulzuweisung. Damit einher geht meist die Durchfithrung gemeinsamer Vergleichsarbeiten.
Dem gegentiber steht eine kleine Gruppe von Lehrkriften, die der Gruppe ,Bewahren® angehort
und aufgrund der thematischen Anforderungen der jeweiligen Unterrichtsfacher das bisherige
lehrer*innenzentrierte Vorgehen beibehilt. Dies wird exemplarisch an einer Verhandlung zur
Projektarbeit deutlich:

»[...] in Deutsch, hab ich auch schon driiber nachgedacht, wire es durchaus machbar, wobei ich denke,
im zweiten Schuljahr wiirde ich damit noch nicht anfangen, weil die Kinder ja erst mal tiberhaupt in die
Rechtschreibung reinrutschen miissen, und zwar geleitet, finde ich, als Lehrer muss man die Schiiler da
leiten und permanent drauf achten, dass sie wirklich alles beachten, was es an Rechtschreibregeln gibt
[..]¢ (F104, 187-191).
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Die Lehrkraft stellt dar, dass die Kinder nur geleitet und unter permanenter Beachtung durch die
Lehrperson die Rechtschreibung erlernen konnten. Dies habe wiederum zur Folge, erldutert die
Lehrkraft weiter, dass es fiir sie sehr anstrengend sei, allen Kindern gerecht zu werden, und dass im
Unterrichtsablauf die Gruppe der Forderschiiler*innen manchmal warten miisse, bis sie sich ihnen
wieder zuwenden konne. Dieser Aspeke findet sich durchgehend bei den Personen, die sich der
Gruppe ,Lehrer*innenzentriert” zuordnen lassen: Momente der Uberforderung werden beschrie-
ben, da eine Person nicht gleichzeitig Inhalte auf unterschiedlichen Lernniveaus erkliren konne.

6.2.3 Strategien

Mit der Kategorie ,Strategien’ werden unterschiedliche Weisen des Herangehens an die aktive
Ausgestaltung der Schulentwicklungsarbeit der Lehrkrifte zusammengefasst. Innerhalb des be-
forschten Schulentwicklungsprozesses haben die Lehrkrifte unterschiedliche Beteiligungsmog-
lichkeiten und -pflichten. Einige obligatorische Veranstaltungen finden fiir die Lehrkrafte statt.
Dies beinhaltet beispielsweise die Beteiligung an sogenannten Arbeitsgruppen mit dem Ziel der
Konzepterstellung. Des Weiteren finden beispielsweise verbindliche piadagogische Tage oder
(Planungs-)Konferenzen statt. Auf freiwilliger Basis konnen sich die Lehrkrifte zudem in der
Spiegelgruppe oder Steuergruppe konkret am inklusiven Schulentwicklungsprozess engagieren.
Die beiden kontriren Gruppen lassen sich mit den Stichworten ,Abwarten’ und ,Vorantreiben’
fassen (siche Abbildung 17: Strategien).

Strategien

Abwarten Vorantreiben

e Visionen unter

* Auf Rahmen- : den gegebenen

bedingungen

ol Bedingungen
P ’ ¢ Wissen/Material
* An Gewohnhei- : -

ten festhalten H

* Blockieren ¢ Uberzeugungs-

arbeit leisten

Eigentlich gut, aber ... Ja, wenn ...
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Abb. 18: Strategien (eigene Darstellung)

Die Mehrheit der Lehrkrifte befindet sich erneut auf mittleren Positionen. Diese Positionen
lassen sich durch die Dimensionen ,Auf Rahmenbedingungen pochen’ vs. Visionen unter den

137 Die Anzahl der Spielfiguren entspricht nicht der Anzahl von Teilnehmer*innen bei den Erhebungen. Dementspre-
chend gilt es, durch die Grafik die Verteilung der Positionen anzudeuten, nicht exakt wiederzugeben.



gegebenen Bedingungen', ,An Gewohnheiten festhalten’ vs. Wissen/Material beschaffen’ oder
,Blockieren® vs. ,Uberzeugungsarbeit leisten’ darstellen. Die mittleren Positionen unterscheiden
sich in ihrer aktiven Mitarbeit. Einige Lehrkrifte gehoren nicht der Position Vorantreiben an,
arbeiten jedoch aktiv mit bei der Ausgestaltung, indem sie sich beispielsweise in der Steuer-
gruppe engagieren und dort ihre konkreten Forderungen einbringen. Diese Gruppe lisst sich
erneut mit ,,Ja, wenn ... fassen. Daneben steht eine Gruppe von Lehrkriften, die grundsitzlich
offen fiir die Neuerungen ist, sich jedoch beispielsweise nicht mehr als verpflichtend an der
aktiven Ausgestaltung beteiligt und an einigen Stellen gegen cine Verinderung argumentiert.
Diese Gruppe ist erneut unter den Ausspruch ,Eigentlich gut, aber ..!" subsummiert. Innerhalb
des Erhebungszeitraums finden Wechsel innerhalb der Gruppen statt. Einige Personen reduzie-
ren beispielsweise ihr Engagement, den inklusiven Schulentwicklungsprozess voranzutreiben,
andere steigern ihre aktive Mitarbeit.

6.2.3.1 Auf Rahmenbedingungen pochen vs. Visionen unter den gegebenen Bedingungen
Die Lehrkrifte gehen unterschiedlich mit den Rahmenbedingungen innerhalb des inklusiven
Schulentwicklungsvorhabens um. Einige pochen auf die Erfillung konkreter ,Rahmenbedin-
gungen’, damit eine inklusive Arbeit realisiert werden konne. Andere fordern dazu auf, Visio-
nen unter den gegebenen Bedingungen® zu entwickeln:

»[...] ich glaub, dass es nur gelingt, wenn sich Unterricht noch mehr verindert, und ich glaube, dass
es gelingt, wenn man es will. (.) Also ich glaub, wenn man, (.) also wir haben schon oft die Erfahrung
gemacht, wenn wir was wollen, dann haben wir nicht Stopp gemacht, wenn eine Bedingung nicht ge-
stimmt hat, sondern haben weiteriiberlegt: ;Wie kann man es trotz der schlechten Bedingung irgendwie
hinbekommen?, und ich glaub, das ist eine ganz wichtige Voraussetzung. (.) Also natiirlich sind das
Grenzen, aber trotzdem glaub ich, dass es ein Gelingensfaktor ist, sozusagen dafiir ist, dass es funktio-
niert* (GD07, 36-42).

Die Lehrkraft erklirt, dass es durch Willenskraft maglich sei, trotz schlechter Bedingungen Un-
terricht zu verindern. Konkret wird erldutert, wie in der Zusammenarbeit mit eine*r Kolleg*in
Unterrichtsmaterial hergestellt werde, mit dem die Schiiler*innenschaft selbstbestimmt Inhal-
te erarbeiten kdnne. Dieses Unterrichtsmaterial sei aufgrund entstehender Zusatzkosten niche
bewilligt worden. Daneben werden von der Gruppe ,Vorantreiben® zu wenig gemeinsame Vor-
bereitungszeit oder zu wenig doppelt besetzte Unterrichtsstunden als Grenzen beschrieben,
die jedoch zu tiberwinden seien. Damit einher geht die Vorstellung, dass Ziele, deren akeuelle
Umsetzung nicht méglich ist, als Visionen festzuhalten seien, um deren Erreichung bewusst
anzustreben. Dies betreffe beispielsweise die Ausweitung des Unterrichts auf einen Ganztag,
Dem gegeniiber steht die Dimension ,Auf Rahmenbedingungen pochen”:

»Meiner Ansicht nach hingt das Gelingen der Inklusion davon ab, wie viel Zeit und Raum zur Verfi-
gung gestellt wird, von wem auch immer [...] ich stelle fest, ihm, dass es umso besser gelingt, je mehr,
dhm, so per-, man personell gut ausgestattet ist, also diese Doppelbesetzungen sind wirklich notwendig,
dhm, wenn man so breit geficherte Schiiler*innenschaft dann hat, wir haben ja von sozial-emotionalen
Forderbedarf, geistiger Entwicklung bis zu wirklich ganz fast schon hochbegabten oder sehr schnellen
Lernern, dhm, alles in einem Raum, und da ist eine Lehrkraft zum Beispiel oder eine Lehrkraft und noch
so ein Assistent, der sich vielleicht um zwei Kinder mal kiimmern kann, wire meiner Ansicht nach viel
zu wenig® (GD07, 15-23).

Die zitierte Lehrkraft beschreibt die Bedingung einer Doppelbesetzung, um inklusiv arbeiten
zu kdnnen. Weiter stellt sie die Situation der heterogenen Lerngruppe dar und folgert, dass es
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je nach Forderbedarf individueller Zuwendung bediirfe. Weitere Rahmenbedingungen wie

Neben-/Gruppenraume und Zuginge zu Werkstitten oder Kiichen werden aufgefiihrt, um
beispielsweise Kindern mit der Diagnose geistige Behinderung lebenspraktischen Unterricht
erteilen zu konnen.

Die grofite Gruppe von Lehrkriften befindet sich auf mittleren Positionen:

1FS:  ,Und, dhm, 4hm, dass man, nein, dass man cinfach, zhm, sich so was anguckt und nicht gleich
wieder aber sagt, das geht nicht hier, das ist ja, aber diese Aber-Mentalitit, ne, hm, dass man
einfach sich so was angucke, dhm, vielleicht erst mal gar nicht dariiber redet,’

2GS: ,Richtig!

1FS:  ,sondern das auf sich wirken lisst und dann einfach mal guckt: Was find ich gut, und was kann
man?‘ Wir haben nun mal dieses Gebiude hier, wir haben diese, ihm, Riumlichkeiten [...]*

1FS:  ,,Aber was kann man davon vielleicht hier umsetzen? Und dann kommen wir wieder an die hem-
menden Dinge, na, dann wird wieder verlangt, wir miissen Konzeptionen schreiben, wir miissen das
machen, wir miissen das machen, und wir miissen uns da einschrinken, ihm, aber trotzdem, dass
wir den Mut haben, einfach zu gucken, shm, wie machen es Andere, dann komm ich jetzt wieder
ein Stiick drauf zuriick und, zhm, uns dann 6ffnen, bezichungsweise, ihm, dhm, dass sich alle auch
&ffnen: Ich guck jetzt einfach mal, wie macht der denn das, und nehme vielleicht das mit oder das

mit und das mit’, ne, dass wir eigentlich immer ein Stiick auf dem Wegsind“ (GDO01, 1404-1419).

Die Problematik knapper Ressourcen, was Raumlichkeiten oder personelle Ausstattung angeht,
ist ihnen bewusst und hemmt die Vorstellung von inklusiver Arbeit. Gleichzeitig fordern sie
einander auf, trotzdem eine Offenheit zu bewahren und anhand von Best-Practice-Beispielen
zu schauen, was moglich sei.

6.2.3.2 An Gewohnheiten festhalten vs. Wissen/Material beschaffen

Durch verpflichtende pidagogische Tage an der beforschten Schule gewinnen die Lehrkrifte
Einblicke in ausgewihlte Themen wie ,Leistungsbewertung®, ,,Elternarbeit” oder ,,Konzeptar-
beit®. Diese Schwerpunktsetzungen nimmt die Steuergruppe in Riicksprache mit dem Kolle-
gium vor. Daneben gibt es jedoch weitere Themenbereiche, in denen die Lehrkrifte bei den
Erhebungen Bedarfe duf8ern. Der Umgang mit diesen Wissensliicken ist unterschiedlich und
reicht von ,An Gewohnheiten festhalten’ bis hin zu ,Wissen/Material beschaffen':

»[...] vor zwei Schuljahren kam ich an die Schule und war natiirlich dann mit 18 Schiilern und einem
geistig behinderten (,) Schiiler, einem Hochbegabten (,) drei Lernhilfe-Schiilern, (.) ihm, (.) das war
eine grofle Herausforderung [...] und wir haben dann ein halbes Jahr mit der Parallelklasse oder mit der
Lehrerin zusammen (.) haben wir versucht, viel zu differenzieren iiber eine Lerntheke zu arbeiten, Stati-
onen, und (.) uns ist bewusst geworden, dass es einfach cine Fiille an Material ist und dass ganz schwierig
ist, die Kinder im Blick zu behalten, (.) und dass es doch irgendwie den Gleichschritt erfordert, wenn
man sie im Blick behalten méchte, oder wir standen z- einfach vor der Herausforderung: (.) Wie macht
man alles, wie kriegt man alles unter einen Hut [...]? Ich hab dann einfach ah mehr oder weniger aus der
Verzweiflung heraus (.) angefangen, im Internet ein bisschen zu gucken, denn es ist ja bekannt, dass es
jetzt Inklusion ist nichts Neues, viele Schulen arbeiten schon so, (.) und deswegen war uns schon oder
mir auch schon bewusst, man muss jetzt das Rad nicht neu erfinden [...], und () dann (.) bin ich im
Internet auf ein Buch gestof8en [...] und, () ja, meine Kollegin, ich hab ihr das vorgestellt, und sie hat so-
fort gesagt: ,Ja, wir, das machen wir’, (.) so, das war erst mal so die Lésung unserer Probleme, (..) und das
war dann schr aufwendig; wir haben mehrere (.) Wochen in den Ferien komplett hier verbracht an der
Schule, Sachen vorbereitet und (.) das organisiert und (.) hatten am Anfangauch viele Riickschlige, weil
wir Dinge eingefithrt haben und gemerke haben, wo ah das funktioniert doch niche also, (.) das war ein
ziemlich ziher Weg, aber mittlerweile nach (.) gut anderthalb Jahren, (.) dh, sogar mehr, also es sind fast
zwei Schuljahre, die wir jetzt danach unterrichten, (.) und es hat sich fiir uns bewihrt* (FI14, 51-74).



Die Lehrkraft beschreibt die Probleme im Unterricht mit einer heterogenen Lerngruppe und
den Weg, sich Hilfe zu holen. Sie wird aktiv und recherchiert im Internet nach Publikationen,
die Lsungsvorschlige fiir das Problem liefern sollten, und wird fiindig. Das erworbene Wissen
teilt die Lehrperson mit dem*der Kolleg*in, der*die sich begeistern lisst und mit ihr tiber an-
derthalb Jahre an der Umsetzung arbeitet. Fiir die Vorbereitung und Organisation investieren
sie gemeinsam die unterrichtsfreie Zeit.

Im vorangegangenen Interviewausschnitt beschreibt die Lehrkraft die Zusammenarbeit mit
dem*der Kolleg*in, der*die sich begeistern lisst und mitzieht. Die ,Strategie’ der beschriebenen
Kolleg*in, sich mitziehen zu lassen, jedoch nicht selbst aktiv zu werden, verfolgt der grofite Teil
der befragten Lehrkrifte: Diese berichten von ihren Problemen, den Anstrengungen mit der
Schiiler*innenschaft, der Unzufriedenheit mit der Themenwahl bei pidagogischen Tagen und
suchen nicht aktiv nach Losungsméglichkeiten oder reagieren nicht auf allgemein formulierte
Unterstiitzungsangebote. Erst durch den personlichen Kontakt zu einer Person, die Lésungen
anbietet, werden sie aktiv.

Dem gegeniiber steht eine kleine Gruppe von Lehrkriften, die ,an Gewohnheiten festhilt® und
selbst Motivationsversuchen aus dem direkten Team abwartend gegeniibersteht:

»[...] wir haben eine neue Kollegin bekommen [...] und ist, ihm, sehr, (.) dhm, cifrig, sag ich mal, und
hat tolle Ideen cinfach mitgebracht und dass dann mal meiner, meiner Kollegin so mit, sich mit ihr
unterhalten dariiber, und deswegen haben die, und weil sie das gut fanden, beide, haben sie es in Angriff
genommen, ich bin da ein bisschen auflen vor, weil ich mehr mit Deutsch beschiftigt war. [...] Und ich
hab auch am Anfang, musst ich mich natiirlich schon ein bisschen drauf einstellen, weil, man ist es ja ein
bisschen anders gewohnt, so dieses Jeder-macht-seinen-Kram [...]“ (F104, 162-169).

Die Lehrkraft beschreibt, wie ein*e neu*e Kolleg*in mit neuen Ideen an die Schule kommt und
sich mit seinem*ihrer direkten Teamkolleg*in dariiber austauscht. Der*die Teamkolleg*in — aus
der Forderschulabteilung — wird im restlichen Interviewmaterial eher als Helfer*in dargestellt,
die/der Befehle empfingt und bei Planungsarbeiten wenig beriicksichtigt wird. Dies*er direk-
te Teamkolleg®in setzt sich mit den méglichen Neuerungen auseinander. Die Lehrkraft selbst
beschreibt sich als ,auflen vor®, da sie mit anderen Fichern beschiftigt sei und es eher gewohnt
sei, Dinge allein zu erledigen. Mogliche Neuerungen werden von dieser Lehrkraft als partiell
fiir ein Unterrichtsfach ausgelegt und betreffen nicht eine grundsitzliche Neuausrichtung oder

Verinderung der Didaktik.

6.2.3.3 Blockieren vs. Uberzeugungsarbeit leisten

Innerhalb des Schulentwicklungsprozesses nehmen die Lehrkrifte unterschiedliche Rollen
ein. Diese reichen von ,Blockieren’ bis hin zu ,Uberzeugungsarbeit leisten’. Dazwischen gibt es
eine Bandbreite von Positionen mit tiberspitzt dargestellten Aufgaben wie ,Kritisches Nach-
fragen®, ,Infragestellen®, ,Hinweisen auf Gefahren/Grenzen® oder das ,,Sich-lustig-Machen
tiber Vorschlige®. Zumeist wird im Interviewmaterial Giber diese Rollen geredet — gerade was
Rollen in Richtung ,Blockieren’ betrifft. Dabei wird beispielsweise von Personen berichtet,
die Inklusion als Idee der Férderschulabteilung einordnen, die ihnen iibergestiilpt werde (vgl.
GDO01, 640-641) und nun Mehrarbeit, verpflichtende Konferenzen und gegenseitigen Aus-
tausch verlange (vgl. GD02, 600-609). Des Weiteren wird auf eine mégliche Grenze von In-
klusion aufmerksam gemacht und diese am Bedarf an geschiitzten Raumen fiir Kinder mit Be-
hinderungen festgemacht oder eine zu grofle Kluft im Leistungsbereich als uniiberwindbarer
Faktor benannt (vgl. GD08, 228). Ob Uberzeugungsarbeit iiberhaupt méglich ist, wird durch
folgende Einschitzung infrage gestellt:
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»Ja, verindern kann man sie nicht. Ahm, letztlich kann man nur die Bed-, von auf8en her gucken, dass
mdglichst viele Bedingungen einfach erfiillt sind, ihm, und das Andere wird sein, dass sie (..) das sie
in der Praxis merken: ,Okay, das funktioniert doch, das funktioniert auch, auch wenn sie vielleicht nie
tiberzeugte, ihm, Inklusionslehrer werden, die sagen: ,Es ist mein Ziel, dass alle zusammen sind, und
ich wiirde sagen, das ist so, dass wir schon sagen kénnen: ,Das ist unser Ziel, dass, dass die Kinder eines
Jahrgangs wirklich zusammen in der Schule sind und nicht in verschiedenen Abteilungen sitzen, ihm,
also (.) iiberzeugen, keine Ahnung, ob so was geht. Ahm, die dufferen Rahmenbedingungen positiv
gestalten, um wenigstens das dazuhaben, und, und dann zu sehen in der tiglichen Arbeit, dass es funk-
tioniert. Und dadurch vielleicht eine Akzeptanz zu erreichen. Glithende Vertreter werden wir bestimme
nicht aus allen machen, das glaub ich nicht, nein® (F102, 449-460).

Die Lehrperson beschreibt, wie letztlich nur Arbeitsbedingungen geschaffen werden konnten,
durch die positive Umsetzungserfahrungen ermdglicht werden wiirden. Letztlich erldutert die
Lehrkraft als kleinstes gemeinsames Ziel die Unterrichtung von Kindern eines Jahrgangs in ei-
nem Raum und nicht in verschiedenen Abteilungen, was der grundsitzlichen Vorgabe seitens
der Schulverwaltung entspreche.

Dem widerspricht wiederum eine Aussage einer weiteren Lehrkraft, die die inklusive Schulent-
wicklungsaufgabe als Prozess darstellt, ,[...] indem ein Kollegium auch reinwichst und an dem
stetig gearbeitet werden muss [...] [und der, A.B.] sehr stark beeinflusst werden kann durch die
Gesamtarbeit und wie das gesteuert wird (GDO07, 79-92). Dabei bedarf es beispielsweise der
Wertschitzung und Anerkennung durch die Schulleitungsperson, das staatliche Schulamt und
das Kultusministerium (vgl. FI07, 349-356) sowie einer klaren Zielvorgabe mit rotem Faden,
was beispielsweise Fortbildungen fiir das Kollegium betreffe (vgl. GD06, 403-404). Ein Ge-
meinschaftsgefith] miisse innerhalb der Lehrkrifte entstehen, Perspektiven miissten aufgezeigt
und durch die Leitung Wege gewiesen und gelenkt werden (vgl. GD06, 416-417).

Personen, die eher Positionen in Richtung Uberzeugungsarbeit leisten’ einnehmen, gehen aktiv im-
mer wieder auf andere Kolleg*innen zu und berichten von ihren Erfahrungen im Verinderungspro-
zess oder regen beispielsweise zum gemeinsam Schauen von Filmen tiber Best-Practice-Schulen an.

6.3 Zum Zusammenhang von Position im Feld und den zentralen Themen im
Schulentwicklungsprozess

Im Folgenden geht es darum, die explizierten Ergebnisse, dementsprechend die ,zentralen
Themen im Schulentwicklungsprozess® sowie ,die heterogene Positionierung innerhalb der
Lehrer*innenschaft’ aufeinander zu beziechen. Dabei wird analysiert, welche zentralen Themen von
wem wie verhandelt werden. Die drei bereits dargestellten Kazegorien ,Einschitzung des Vorha-
bens’, Umsetzungspraxis im Unterricht’ sowie ,Strategien’ werden dabei auf die zentralen Themen
,Rahmenbedingungen’, ,Kompetenzen’ und ,Unterricht’ bezogen. Ziel ist es hierbei, die Relation
von als zentral wahrgenommenen Themen und deren Positionierung innerhalb des Schulentwick-
lungsprozesses aufzuzeigen bezichungsweise darzustellen, welche Themen von wem wie verhan-
delt werden und welche Konsequenzen dies fiir die grundsitzliche Positionierung hat.

6.3.1 Zum Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Einschiitzung des Vorhabens® und den
zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess

Innerhalb der Kazegorie Einschitzung des Vorhabens® wurden die unterschiedlichen Einschit-
zungen zum inklusiven Schulentwicklungsprozess herausgearbeitet. Die Spannweite reicht
von den Kontrastgruppen ,Zweifel* bis hin zu ,Visionen'. Im folgenden Abschnitt werden die
beschriebenen Kontrastgruppen in Bezug zu den Aspekten ,Rahmenbedingungen’, ,;Kompe-
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tenzen’ sowie ,Unterricht’ gestellt. Durch folgende Tabelle (siche Tabelle 2: Zusammenhang
zwischen der Karegorie Einschitzung des Vorhabens’ und den zentralen Themen im Schulent-
wicklungsprozess) werden die analysierten Beziige verkiirzt dargestellt.

Tab. 2: Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Einschitzung des Vorhabens’ und den zentra-
len Themen im Schulentwicklungsprozess (eigene Darstellung)

Einschitzung des Vorhabens

Kontrastgruppe: Zweifel Kontrastgruppe: Vision

Rahmenbedingungen

Abwartende Haltung bei der Aufteilung doppelt  Aktiver Umgang bei der Ausgestaltung/Aufteilung
besetzter Unterrichtseinheiten doppelt besetzter Unterrichtseinheiten

Bewahren bisheriger Zustindigkeiten und Unter- ~ Gemeinsame Zustindigkeit der Férder- und
richtsabliufe Grundschulpidagog*innen fiir alle Kinder der
Klasse und Verinderung der Unterrichtsabliufe

Kompetenzen

Grundsitzliche Bereitschaft, Neues auszuprobieren Eine Méglichkeit, das persénliche Handeln neu

auszurichten
Heterogenitit der Schiiler*innenschaft wird als Durch die Zusammenarbeit mit anderen
Herausforderung dargestellt. Lehrer*innen wird ein Kompetenzzugewinn wahr-
genommen.
Unterricht
Abwartendes Vorgehen bei der Umsetzung von Verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten werden
Neuerungen miteinander verglichen und eine mégliche Umset-
zung diskutiert.
Inklusiver Unterricht ist nicht fiir alle Kinder Die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung
sinnvoll. verindert sich.

Die Kontrastgruppe ,Zweifel begriindet ihre Vorbehalte gegeniiber dem inklusiven Schulent-
wicklungsprozess zumeist mit einer Unzufriedenheit oder Unsicherheit wegen der Rahmenbe-
dingungen. ,Nur mit ’ner konsequenten Doppelbesetzung” (GDO02, 1050) sei ein inklusives
Unterrichten moglich. Demgegeniiber beschreibt die Kontrastgruppe ,Visionen® das inklusive
Schulentwicklungsvorhaben als Antwort auf Probleme aus der Praxis (vgl. GDO01, 58-215) und
als Méglichkeit, jedem Kind auf seiner Entwicklungsstufe begegnen zu kénnen (vgl. ebd.). Da-
fir notwendige Rahmenbedingungen werden nicht thematisiert, sondern die grundsitzliche
Notwendigkeit der Schulentwicklung als Ausgangspunke fiir Verinderungen beschrieben.

Innerhalb des zentralen Themas ,Rahmenbedingungen’ werden die Umsetzung dieser doppelt
besetzten Unterrichtsstunden verhandelt und innerhalb der Kazegorie JUnterrichtsvorberei-
tung’ Zustindigkeiten niher thematisiert. Dabei wird sichtbar, dass sich die tatsichliche Aus-
gestaltung der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten unterscheidet. Dies betrifft zum einen
die Zuteilung der doppelt besetzen Unterrichtseinheiten, jedoch auch den tatsichlichen Ablauf
innerhalb der doppelt besetzten Unterrichtsstunden. Das Problem der Stundenaufteilung wird
dargestellt und durch die Kontrastgruppe ,Zweifel* der Fall erldutert, dass eine Doppelbeset-
zung in Unterrichtsstunden ohne Bedarf, beispielsweise Kunst, stattfinde und auf der anderen
Seite Hauptficher wie Mathematik alleine ausgestaltet werden miissten (vgl. GD02, 178-183).
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Die Kontrastgruppe ,Visionen' stellt wiederum ihr Vorgehen bei der Stundenaufteilung als Aus-
handlungsprozess innerhalb des gesamten Jahrgangsteams dar: ,,[...] wir mussten auch Stunden
jonglieren. Im letzten Jahr haben wir wirklich jongliert“ (GDO03, 544-545). Ein Unterschied
kann daher im Umgang mit den Rahmenbedingungen festgehalten werden. Die Kontrastgrup-
pe Visionen' wird aktiv bei der Ausgestaltung der Stundenaufteilung und setzt beispielsweise
ihren Projektunterricht unter den gegebenen Rahmenbedingungen um. Die Kontrastgruppe
,Zweifel hat ebenfalls Vorstellungen vom Bedarf an doppelt besetzten Unterrichtsstunden. Sie
wird jedoch nicht aktiv und tritt beispielsweise nicht in Verhandlungen mit Kolleg*innen, um
diese zu realisieren. Thr Verhalten kann daher als eher abwartend beschrieben werden.

Ein weiterer Unterschied ldsst sich innerhalb der Ausgestaltung der doppelt besetzten Unter-
richtseinheiten darstellen. Innerhalb der Kontrastgruppe ,Zweifel’ werden die Zustindigkeiten
nach Berufsausbildung aufgeteilt: Die Férderschullehrkraft ist fiir die Kinder mit sonderpid-
agogischem Forderbedarf zustindig und die Grundschullehrkraft fiir die Kinder ohne einen
solchen. Des Weiteren iibt bei dieser Zuteilung die Férderschullehrkraft eine cher assistieren-
de Titigkeit aus (vgl. FI03, 373-378). Die Grundschullehrkraft ist fiir die Ausgestaltung des
Unterrichts zustindig, und die Forderschullehrerkraft unterstiitzt die Kinder mit attestiertem
sonderpidagogischen Forderbedarf, damit sie an diesem Regelunterricht teilnehmen konnen,
oder unterrichtet diese parallel im Nebenraum (vgl. F103, 231-236).

Innerhalb der Kontrastgruppe Visionen® wird eine grundsitzliche Gesamtverantwortung der
unterschiedlichen Lehrer*innen fiir alle Kinder der gesamten Klasse beschrieben (vgl. GDO1,
675-676). Die Vorbereitung des Unterrichts findet entweder nach persénlichen Neigun-
gen (vgl. FI04, 258-261) oder gemeinsam, beispielsweise in Form von Projektunterricht oder
Lernthekenarbeit, statt (vgl. GD03, 495-502). Des Weiteren beschreiben die Lehrkrifte, auch
bei einem Wegfall der gemeinsamen Vorbereitungszeit zu kooperieren und die gemeinsamen
Unterrichtseinheiten nach dem Unterricht zusammen vorzubereiten (vgl. FI06, 170-174).

Der Unterschied bei der Ausgestaltung der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten lasst sich
daher auf der Seite der Gruppe ,Zweifel’ als Bewahren bisheriger Zustindigkeiten und Unter-
richtsabliufe darstellen. Innerhalb der Kontrastgruppe Visionen’ iibernehmen die Forderschul-
und Grundschulpidagog*innen gemeinsam die Verantwortung fiir alle Kinder der Klasse. Au-
Berdem gestalten sie ihren Unterricht um und richten ihn nicht mehr an einer Leistungsnorm
mit entsprechenden Abstufungen fiir die schwicheren Kinder aus.

Innerhalb der Kategorie Kompetenzen' kdnnen ebenfalls Unterschiede zwischen den Kont-
rastgruppen ,Zweifel’ und ,Vision' analysiert werden. Im Zuge des Schulentwicklungsprozesses
wird von beiden Kontrastgruppen die Notwendigkeit der persénlichen Kompetenzerweiterung
thematisiert. Innerhalb der Kontrastgruppe ,Zweifel® wird eine grundsitzliche Bereitschaft, et-
was Neues auszuprobieren, signalisiert. Der Anstoff oder konkrete Verinderungsméglichkeiten
werden jedoch von anderen Personen eingebracht (vgl. F104, 162-178). Die Gruppe ,Zweifel‘
wird daher nicht selbst aktiv, verhilt sich abwartend.

Innerhalb der Kontrastgruppe ,Vision' wird der inklusive Schulentwicklungsprozess als Mog-
lichkeit, sein Handeln neu auszurichten, eingeordnet (vgl. GD08, 441-443). Dabei wird aktiv
nach Umsetzungsstrategien in anderen Einrichtungen oder anhand von Literatur gesucht und
eine mégliche Ubertragbarkeit diskutiert (vgl. 14FS, 62-70). Auch wird die Expertise der ande-
ren Kolleg*innen genutzt, um in der kollegialen Beratung Lernprozesse anzustoflen (vgl. GD04,
277-284). Diese Zusammenarbeit wird ferner als Entlastung erlebt (vgl. GD06, 466).

Die Kontrastgruppe ,Zweifel' stellt ebenfalls ihre Unsicherheit im Umgang mit der verinderten
Schiiler*innenschaft dar (vgl. 1FS, 120-125). Konkrete Mafinahmen, um diesen Unsicherheiten



zu begegnen oder die eigenen Kompetenzen zu erweitern, werden jedoch nicht ergriffen. Viel-
mehr wird auf der Basis der Unsicherheit ein Riickzug auf bekannte Unterrichtssettings vorge-
nommen und beispielsweise die separierte Unterrichtung der Kinder mit Forderbedarf durch
die Férderschullehrer*in realisiert (vgl. ebd.).

Weitere Unterschiede innerhalb der Kontrastgruppen ,Zweifel’ und ,Visionen' lassen sich beim
zentralen Thema ,Unterricht” erldutern. Die verinderte Klassenzusammensetzung stellt alle
Lehrer*innen vor die Herausforderung, einen Unterricht fiir Kinder zu realisieren, die vorher in
unterschiedlichen Schulformen separiert waren. Dabei kann jedoch festgehalten werden, dass
die Kontrastgruppe ,Zweifel’ erneut eine cher abwartende Position einnimmt und auf die Ide-
en und Initiativen der Kolleg*innen wartet (vgl. FI4, 162-167). Die betreffenden Lehrer*innen
schildern in diesem Zusammenhang beispielsweise, dass sie bei der Einfithrung der neuen Un-
terrichtsmethodik ,.ein bisschen auf8en vor [waren A.B.]“ (FI4, 166).

Die Kontrastgruppe ,Vision’ wird auf der Basis der neuen Herausforderungen gemeinsam aktiv.
Sie sucht den Kontakt zu anderen Lehrer*innen im Klassen- oder Jahrgangsteam und tauscht
sich miteinander iiber ihr Vorgehen und die gesammelten Erfahrungen aus (vgl. FI7, 183-187).
Dabei wird der gemeinsame Arbeitsprozess zwischen Grundschul- und Férderschullehrer*in
auch mit seinen Schwierigkeiten thematisiert, beispielsweise aufgrund der unterschiedlichen
Herangehensweisen oder des verschiedenen Blickwinkels auf die Kinder (vgl. ebd., 225-230).
Trotz der unterschiedlichen Probleme und Differenzen werden der gemeinsame Austausch und
die Zusammenarbeit weiterverfolgt, als andauernder Arbeitsprozess beschrieben und letztlich
als Bereicherung empfunden (vgl. GDO07, 79-89). Grundsitzlich betonen die Lehrkrifte, eine
gegenseitige Sympathie zwischen den unterschiedlichen Lehrer*innen erleichtere den Prozess
der Zusammenarbeit (vgl. F114, 197).

Innerhalb der Kategorie ,Unterricht’ lisst sich bei der Kontrastgruppe Vision® eine verinder-
te Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziechung beschreiben. Sichtbar wird dies exemplarisch durch
eine Abgabe der Verantwortung an die Schiiler*innen (vgl. FI14, 40-48). Dadurch, dass die
Schiiler*innen Aufgaben im Unterricht tibernehmen, bleibe den Lehrkriften mehr Zeit, sich
individuell auf die Schiiler*innen zu konzentrieren und diese bei ihrem individuellen Lernpro-
zess zu unterstiitzen (vgl. ebd.). Gleichzeitig explizieren die Lehrkrifte nun auch die Méglich-
keit, eine eher passive Beobachter*innenrolle im Unterricht einnehmen zu kénnen (vgl. GD03,
204-210). Dies wirke sich wiederum positiv auf die Méglichkeiten aus, die Schiiler*innen in
ihrer Individualitit wahrzunehmen und Einblicke in den jeweiligen Wissensstand zu bekom-
men."*® Die beschriebenen Verinderungen werden von den Lehrer*innen als Lernprozess dar-
gestellt. Die unterschiedlichen Klassen wie auch Lehrer*innen benétigten Zeit, um sich an die
neuen Rollen im Unterricht zu gewohnen und Sicherheit bei den verinderten Aufgaben zu er-
langen (vgl. ebd.).

Die Kontrastgruppe ,Zweifel’ thematisiert bei ihren Uberlegungen Limitierungen des Schul-
entwicklungsprozesses durch die Heterogenitit der Schiiler*innen und weniger die eigene Rol-
le. Dabei wird beispielsweise thematisiert, dass es eine ,kritische Grenze* (GDO1, 889) gebe
und Kinder, die leistungsmifSig unter dieser Grenze liegen wiirden, nicht gemeinsam mit Regel-
schulkindern unterrichtet werden kénnten. Dies betreffe exemplarisch Kinder, die in der dritten
Klasse noch nicht lesen oder schreiben kénnten (vgl. GDO1, 889-891). Die Belastungssituation

138 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich in diesem Zusammenhang auch die Bezichungen und Kontakte
zwischen den Schiiler*innen verindert hitten. Sie wiirden sich beispiclsweise mehr gegenseitig fragen oder wiirden
verstindnisvoll auf gegenseitige Anfragen/Bitten reagicren, zum Beispiel auf die Bitte, leiser zu sein (vgl. GDO03,
204-211).
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fiir diese Kinder sei im Unterricht zu grofS. Sie seien immer mit sozialen Vergleichen konfron-
tiert. Ein geschiitzter Raum wie beispielsweise die Forderschule, in dem die Leistungsunter-
schiede nicht so offensichtlich seien, sei fiir diese Kinder der bessere Ort (vgl. GD08, 234-237).
Zusammenfassend lasst sich das Vorgehen der Kontrastgruppe ,Zweifel’ im Vergleich zur Kont-
rastgruppe ,Vision' als eher abwartend beschreiben. Die Lehrer*innen tibernehmen selbst keine
aktive Rolle bei der Ausgestaltung des inklusiven Schulentwicklungsprozesses, sondern lassen sich
durch andere mitzichen. Dabei reagicren sie auf Verinderung cher mit Riickzug und halten an
bekannten Ablaufen fest. Demgegeniiber steht bei der Kontrastgruppe Vision' das Ziel, eine Schu-
le fiir Alle zu entwickeln, als Zukunftsbild tiber der Handlungsausrichtung. An der Umsetzung
dieser Zielvision wird gemeinsam aktiv gearbeitet und diskutiert, wie unter den gegebenen Rah-
menbedingungen die Arbeit neu ausgerichtet werden kénne. Herausforderungen und verinderte
Arbeitssituationen werden nicht als Anlass zum Riickzug auf gewohnte Abliufe genommen, son-
dern es werden mit der Unterstiitzung durch Kolleg*innen andere Umsetzungsstrategien erdrtert.

6.3.2 Zum Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Umsetzungspraxis im Unterricht’ und
den zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess

Unter der Kategorie Umsetzungspraxis im Unterricht' wurde das heterogene Feld der Umsetzungs-
strategien zusammengefasst. Durch die gegensitzlichen Positionen ,Bewahren’ und ,Neuausrich-
tung’ wurden die Extrempositionen innerhalb der Kazegorie dargestellt. In der folgenden Abhand-
lung werden die beschriebenen Kontrastgruppen in Beziehung gesetzt zu den zentralen Themen
,Rahmenbedingungen’, ,Kompetenzen® sowie ,Unterricht’. Durch folgende Tabelle (siche Tabelle
3: Zusammenhang zwischen der Kategorie Umsetzungspraxis im Unterricht” und den zentralen
Themen im Schulentwicklungsprozess) werden die herausgearbeiteten Beziige verkiirzt offengelegt.

Tab. 3: Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Umsetzungspraxis im Unterricht” und den
zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess (eigene Darstellung)

Umsetzungspraxis im Unterricht

Kontrastgruppe: Bewahren Kontrastgruppe: Neuausrichten
Rahmenbedingungen
Auf eine Stabilisierung/grof8ere Verbindlichkeit der Unter den gegebenen Rahmenbedingungen Neues
Rahmenbedingungen warten umsetzen
Die personlichen Einflussméglichkeiten auf die Rahmenbedingungen werden nicht als Bedingung
personliche Arbeitssituation werden als gering fiir eine Veranderungsbereitschaft definiert.
beschrieben.
Kompetenzen
Die Unterschiedlichkeit der Sonder- und Die gemeinsame Zustindigkeit fur eine Klasse wird
Grundschulpidagog*innen wird betont. von den Lehrer*innen als Méglichkeit der Kompe-
tenzerweiterung eingeschéitzt.
Personliche Wissensliicken werden thematisiert Personliche Wissensliicken werden thematisiert
und der Bedarf an Unterstiitzung durch andere und die Notwendigkeit persénlicher Fort-/
Personen benannt. Weiterbildung benannt.
Unterricht

Heterogenitit als Dreh- und Angelpunke im tiglichen Unterrichtsalltag

Gruppendenken Auflosung von Gruppenzuweisungen mit Konse-
quenzen fiir die Unterrichtsgestaltung




Der Umgang mit Rahmenbedingungen unterscheidet sich innerhalb der Kontrastgruppen ,Bewah-
ren’ und ,Neuausrichten’. Innerhalb der Kontrastgruppe ,Bewahren' wird eine personliche Verinde-
rungsbereitschaft — den Unterricht betreffend — in Abhingigkeit von einer verbindlichen Rahmen-
bedingungszusage dargestellt. Dies betrifft beispielsweise eine stabile Anzahl an doppelt besetzten
Unterrichtsstunden, durch die zumindest alle Hauptficher abgedeckt werden konnten (vgl. GD02,
119-123). Die Kontrastgruppe ,Neuausrichten stellt ebenfalls die Vorteile und Méglichkeiten der
Teamarbeit heraus (vgl. GD06, 349-358), beschreibt jedoch ihr Bestreben, unter den gegebenen
Rahmenbedingungen das ,,Bestmaéglichste herauszuholen®, und investiert beispielsweise auch Zeit
auflerhalb der genehmigten Kooperationsstunden, um gemeinsam Unterricht vorzubereiten oder
Unterrichtsmaterial herzustellen (vgl. FI14, 156-165). Die tatsichlich doppelt besetzten Unter-
richtseinheiten in Relation zu den Kindern mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf
in den einzelnen Klassen zeigen, dass die Kontrastgruppe ,Bewahren’ durchgehend mehr doppelt
besetzte Unterrichtseinheiten im Vergleich zur Kontrastgruppe ,Neuausrichten' hat (siche Kapi-
tel 6.1.1 Rahmenbedingungen/5.3 Zugang zum Feld). Es lisst sich daher keine minimale Anzahl
an doppelt besetzten Unterrichtseinheiten — in Relation zur Schiiler*innenschaft — festhalten, unter
der sich eine Positionierung in Richtung ,Bewahren’ bzw. ,Neuausrichten' festmachen liefe.
Innerhalb der Kontrastgruppe ,Neuausrichten’ werden Rahmenbedingungen nicht als Vor-
aussetzung dafiir diskutiert, den eigenen Unterricht zu tiberdenken. Der Bedarf an einer verin-
derten Unterrichtspraxis, um der gesamten Schiiler*innenschaft auf ihrem individuellen Niveau
gerecht zu werden, ist Ausgangspunkt der Diskussionen: ,,In den Képfen, wenn sie die Hal-
tungen [...] entsprechend dndern wiirden, dann denke ich, konnte man alles andere auch ganz
gut regeln“ (GDO1, 269-272). Die dabei entwickelten Ideen zur Unterrichtsgestaltung wiirden
dann unter den gegebenen Rahmenbedingungen umgesetzt und teilweise auch ein grofer Teil
der personlichen Freizeit investiert werden (vgl. FI14, 61-71). Demgegeniiber werden in der
Kontrastgruppe ,Bewahren’ Rahmenbedingungen wie doppelt besetzte Unterrichtseinheiten
als Bedingung eingefordert, um der heterogenen Schiiler*innenschaft gerecht werden zu kén-
nen (vgl. GDO1, 386-399). Thre persdnlichen Méglichkeiten, Einfluss auf ihre Arbeitssituation
zu nehmen, schitzen sie als gering ein. Sie beschreiben, ein Spielball des Systems zu sein und
unter den fehlenden Ressourcen zu leiden (vgl. GDO1, 464-468).

Innerhalb des zentralen Themas ,Kompetenzen® werden in beiden Kontrastgruppen die verin-
derten Herausforderungen bei der Unterrichtung einer heterogenen Schiiler*innenschaft the-
matisiert. Der Umgang mit diesen Herausforderungen ist jedoch unterschiedlich. Die Kont-
rastgruppe ,Neuausrichten’ beschreibt in der gemeinsamen Zustindigkeit von Grundschul- und
Forderschullehrkraft die Méglichkeit einer Kompetenzerweiterung. Diese Zusammenarbeit
wird jedoch als nicht voraussetzungslos beschrieben, sondern beispielsweise als Lernprozesse,
die einer grundsitzlichen Offenheit bediirften (vgl. GD03, 393-405). Durch den kollegialen
Austausch, die Beobachtungssituationen und gemeinsame Vorbereitung wiirden eigene Unsi-
cherheiten thematisiert und gemeinsam bearbeitet werden (vgl. FI03, 440-445).

Innerhalb der Kontrastgruppe ,Bewahren’ werden die unterschiedlichen Kompetenzen der
Grund- und Férderschullehrkraft betont und die Arbeitsbereiche und Zustindigkeiten entspre-
chend aufgeteilt. So sei die Férderschullehrkraft beispielsweise fiir die Beschulung der Kinder
mit Forderbedarf zustindig und die Grundschullehrerin fiir die Unterrichtung der Kinder ohne
attestierten Forderbedarf (vgl. FI03, 373-378). Personliche Wissensliicken werden ebenfalls
benannt und eine Ubernahme dieser Aspekte durch Dritte, dementsprechend Kolleg*innen,
gefordert. Die eigene Verantwortung fiir die Bearbeitung beispielsweise als fachfremd beschrie-

bener Aspekte wird nicht thematisiert (vgl. GD02, 59-63).
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Gemeinsam haben die Kontrastgruppen ,Bewahren’ und ,Neuausrichten, dass sie die Heteroge-
nitit der Schiiler*innenschaft als Dreh- und Angelpunkt im Unterricht beschreiben (vgl. GD02,
1221-1224; GDO08, 441-443). Als Differenzdimension wird die Leistung der Schiiler*innen be-
nannt. Beide Kontrastgruppen thematisieren bei ihrem Vorgehen nicht den Leistungsbegriff an
sich. Ein Unterschied innerhalb dieses Vorgehens ist jedoch, dass die Kontrastgruppe ,Bewahren'
die Unterschiedlichkeit einer bestimmten Gruppe, nimlich der Kinder mit attestiertem Forder-
bedarf, im Kontrast zu den Leistungen der Grundschulkinder herausgreift. Die Lehrer*innen
der Kontrastgruppe ,Bewahren' arbeiten daher mit einer Leistungsnorm und Abweichungen
(vgl. GDO02, 1221-1224). Im Unterschied dazu betonen die Lehrkrifte, die der Kontrastgruppe
,Neuausrichten’ zuzuordnen sind, die Heterogenitit der gesamten Schiiler*innenschaft und ver-
zichten dabei auf die Benennung von Gruppen. Das Ziel, jedem*jeder auf der entsprechenden
Entwicklungsstufe gerecht zu werden, wird formuliert (vgl. GD08, 331-443). Eine Konsequenz
aus diesem Vorgehen wird des Weiteren im Bedarf beschrieben, den Unterricht entsprechend
umzustrukturieren. Ein Unterricht ohne Einteilung in feste Leistungsgruppen sei notwendig.
Das Ziel, jedes Kind in seiner Individualitit wahrzunehmen, wird formuliert (vgl. F114, 19-22).
Damit einher geht die Vorstellung, dass es nicht maoglich sei, eine bestimmte Gruppe von
Schiiler*innen innerhalb einer anderen Gruppe einzugliedern, ohne Etikettierungen aufzuld-
sen (vgl. ebd.). Im Unterricht bekimen die Schiiler*innen zum einen Verantwortungen fiir sich
und die Klassengemeinschaft iibertragen, und zum anderen lernten sie mit unterschiedlichsten
Materialien selbst gesteuert. Die Lehrer*innen hitten so Zeit fiir Beobachtungen und zur indi-
viduellen Unterstiitzung (vgl. FI14, 40-48; 66-75).

Im Unterschied dazu wird innerhalb der Kontrastgruppe ,Bewahren' ein Unterricht praktiziert,
der sich an einer Leistungsnorm orientiert und Abstufungen fiir leistungsschwichere Kinder
vornimmt. Die Gruppenzuschreibungen Regelschiiler*in und Integrationskinder oder die Nen-
nung konkreter Férderbereiche wie Lernhilfeschiiler*in benannt (vgl. FI04, 26-29). Innerhalb
dieses Vorgehens wird die Erwartung der Lehrer*innen deutlich, dass die Gruppe der Integra-
tionskinder sich der Gruppe der Regelschiiler*innen leistungsmifig lediglich annihern konnte
(vgl. FI03, 307-315)."%

Die Unterschiede innerhalb der Kontrastgruppen ,Bewahren und ,Neuausrichten’ kénnen
daher im Umgang mit den verinderten Herausforderungen zusammengefasst werden. Beide
Gruppen duflern grundsitzlich dhnliche Bedarfe oder Unsicherheiten im inklusiven Schulent-
wicklungsprozess. Die Kontrastgruppe ,Bewahren’ zicht sich jedoch aufgrund der Unsicherhei-
ten zuriick und verortet die Zustindigkeit fiir die Optimierung von Rahmenbedingungen im
administrativen Bereich. Des Weiteren betont sie die Unterschiedlichkeit der jeweiligen Berufs-
gruppen und teilt sich die Arbeit entsprechend dem Ausbildungshintergrund auf. Dabei hilt sie
an der Eingruppierung der Schiiler*innen nach Kindern mit und ohne attestierten sonderpid-
agogischen Forderbedarf fest. Die Kontrastgruppe ,Neuausrichten’ wird aufgrund der Defizite
und Bedarfe aktiv. Ausgehend vom Wunsch, allen Kindern auf ihrem individuellen Entwick-
lungsniveau gerecht zu werden, probieren die Mitglieder dieser Gruppe Neues aus. Sie tauschen
sich kollegial aus und suchen aktiv nach Lésungen. Dabei wird die Zuteilung der Schiiler*innen
zu festen Gruppen wie Regel- oder Forderschiiler*innen obsolet. Die Unterschiedlichkeit aller
Kinder wird als Bereicherung und Regelfall beschrieben.

139 An dieser Stelle sci darauf hingewiesen, dass den Schiiler*innen innerhalb der Klassen, in denen mit Regelunter-
richt und Abstufungen unterrichtet wird, die Gruppe der sogenannten Integrationskinder bekannt ist und bei-
spiclsweise cine entsprechende Riicksichtnahme eingefordert wird (vgl. F104, 33-36).



6.3.3 Zum Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Strategien und den zentralen Themen
im Schulentwicklungsprozess

Unter der Kategorie ,Strategien” wurden unterschiedliche Weisen des Herangehens an die aktive
Ausgestaltung der Schulentwicklungsarbeit der Lehrkrifte zusammengefasst. Die beiden kontri-
ren Gruppen lassen sich mit den Stichworten ,Abwarten’ und ,Vorantreiben® fassen. Im nun fol-
genden Abschnitt werden die ausgefithrten Kontrastgruppen mit Blick auf die zentralen Themen
,Rahmenbedingungen’, ,JKompetenzen sowie ,Unterricht analysiert. Durch folgende Tabelle (sie-
he Tabelle 4: Zusammenhang zwischen der Kategorie Strategien und den zentralen Themen im
Schulentwicklungsprozess) werden die herausgearbeiteten Beziige verkiirzt dargestellt.

Tab. 4: Zusammenhang zwischen der Kategorie ,Strategien’ und den zentralen Themen im
Schulentwicklungsprozess (eigene Darstellung)

Strategien

Kontrastgruppe: Abwarten Kontrastgruppe: Vorantreiben

Rahmenbedingungen

Doppelt besetzte Unterrichtseinheiten werden Uberzeugungsarbeit innerhalb des Kleinteams wird
genutzt, um getrennten Unterricht von Kindern  geleistet.

mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf

zu realisieren.

Eine hohe Belastungssituation aufgrund des Schulentwicklungsprozesses wird gedufiert.

Kompetenzen

Fehlende Kompetenzen fithren zu einer hohen Durch die verinderte Schiller*innenschaft werden
Belastungssituation im Kontakt mit Schiiler*innen. ein Umdenken und eine Veranderung des Unter-
richts notwendig.

Die Verantwortung fiir personliche Unzuling- Auf die Expertise von Kolleg*innen wird zuriickge-
lichkeiten wird bei den Eltern der Schiiler*innen  griffen, und es wird die Umsetzungspraxis anderer
geschen. Schulen analysiert.

Unterricht

Ziel: Leistungsforderung aller Kinder

Inklusion als Begriindung fiir getrennten Un- Individuelle Férderung aller Kinder wird ange-
terricht von Kindern mit und ohne attestierten strebt.
sonderpidagogischen Forderbedarf.

Die Kontrastgruppen ,Abwarten’ und ,Vorantreiben' unterscheiden sich, wie bereits mehrfach
dargestellt, grundsitzlich in ihrem Umgang mit den gegebenen Rahmenbedingungen. Inner-
halb der Kontrastgruppe ,Abwarten’ werden veranderte Rahmenbedingungen wie doppelt be-
setzte Unterrichtseinheiten durch eine Grundschul- und Férderschullehrkraft genutze, um Kin-
der, die einer reguliren Grund- oder Forderschule zuzuordnen wiren, getrennt zu unterrichten
(F103, 307-315). Diese getrennte Unterrichtung wird des Weiteren durch die Inklusion selbst
als notwendig dargestellt. Beispiclsweise orientiert sich die Leistungserwartung an die Gruppe
der Kinder mit Diagnose Lernhilfe an den Leistungen der Kinder ohne Diagnose. Durch den
Forderunterricht bekimen sie die Moglichkeit, sich den Anderen leistungsmifig zu nihern.
Die Gruppe der Anderen wird im Vergleich als leistungsstirker beschrieben und kénne dem

Unterricht folgen (vgl. ebd.).
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Innerhalb der Kontrastgruppe ,Vorantreiben® werden Gespriche mit Kolleg*innen gesuche, die
Fragen oder Bedenken zum grundsitzlichen inklusiven Schulentwicklungsprozess haben. An-
hand der selbst gesammelten positiven Umsetzungserfahrungen versuchen diese Lehrer*innen,
die unsicheren oder zweifelnden Lehrer*innen zu iiberzeugen oder deren Angsten zu begegnen
(vgl. F103, 556-561). Dabei ist ihre Herangehensweise nicht an einen bestimmten Umfang von
Rahmenbedingungen gekoppelt. Ausgangspunke ist das Ziel, allen Kindern gerecht zu werden.
Uberlegungen, wie die vorhandenen Rahmenbedingungen entsprechend zu nutzen wiren,
schlieffen sich an (vgl. GDO1, 208-215).

Beide Kontrastgruppen geben eine hohe Belastungssituation aufgrund des inklusiven Schul-
entwicklungsprozess an (vgl. GD02, 572-577). Ein belastender Aspekt wird in der Diskrepanz
zwischen den verfolgten Idealen innerhalb des eigenen Unterrichts — wie beispielsweise die in-
dividuelle Forderung aller Kinder — und den schulischen Vorgaben — etwa die unterschiedliche
Leistungsbewertung (Verbal- und Ziffernbenotung) - beschrieben (vgl. GDO1, 1210-1216).
Durch die Anforderungen seitens der Schule wiirden Differenzen erzeugt und betont werden,
die dem Vorhaben, cine inklusive Schule zu entwickeln, entgegenliefen. Dies werde beispiels-
weise auch durch die getrennten Arbeitsbereiche der Grund- und Forderschule — mit getrenn-
ten Konzepten und Konferenzen — sichtbar (vgl. GD02, 605-608). Weitere belastende Fak-
toren werden in den grundsitzlichen Rahmenbedingungen konkretisiert. Um eine inklusive
Arbeit umsetzen zu kdnnen, bediirfe es beispielsweise einer Ganztagsschule. Die Lehrer*innen
schen sich jedoch in der Position, ein Konzept, das fiir einen Ganztag ausgelegt sei, innerhalb
eines halben Tages realisieren zu miissen (vgl. GDO01, 1202-1209). Neben der Belastung durch
Strukturen duf8ern die Lehrer*innen auch eine fehlende Anerkennung und Wertschitzung ihrer
Arbeit durch die Schulleitung. Sie beschreiben, dass sich zum Beispiel durch eine positive Riick-
meldung und ecine klare Erwartungshaltung seitens der Schulleitung ihre Arbeitsmotivation
und Sicherheit, beispielsweise im Zusammenhang schwieriger Elterngespriche, steigern wiirden
(vgl. FI07, 349-356).

Eine weitere Belastungssituation wird in den verinderten Kompetenzanforderungen expliziert.
Der Umgang mit dieser Verinderung verliuft innerhalb der Kontrastgruppen ,Abwarten‘ und
Vorantreiben' jedoch unterschiedlich. Innerhalb der Kontrastgruppe ,Abwarten’ wird eine hohe
Belastungssituation im Kontakt mit der verinderten Schiiler*innenschaft beschrieben (vgl.
GDO04, 629-637). Eine Ursache fiir die personlichen Schwierigkeiten mit den Schiiler*innen
wird in den elterlichen Erwartungen (vgl. GD03, 665-666) und gleichzeitig dem nicht erfiillcen
Erzichungsauftrag erblickt. Die Lehrer*innen benennen vermehrt die Erwartungshaltung der
Eltern, es sei durch die Schule die Erzichungsverantwortung fiir Schiiler*innen zu tibernechmen,
da sie zu Hause beispielsweise Schwierigkeiten mit dem Setzen von Grenzen hitten (vgl. GD02,
1142-1149).

Innerhalb der Kontrastgruppe ,Vorantreiben® wird ebenfalls eine verinderte Kompetenzan-
forderung auf Grundlage der verinderten Schiiler*innenschaft thematisiert. Dies wird jedoch
zum Ausgangspunkt genommen, um das eigene Denken und Handeln zu reflektieren und den
eigenen Unterricht zu iiberdenken (vgl. GDO05, 21-31). Bei der Auseinandersetzung mit den
notwendigen Verinderungen werde auf die Expertise der Kolleg*innen zuriickgegriffen, und
es wiirden gemeinsam etwaige Vor- und Nachteile anderer Unterrichtsgestaltungsmaoglich-
keiten — auch anhand der Umsetzungserfahrungen anderer Schulen — diskutiert werden (vgl.
F103, 34-53). Zur Zielerreichung innerhalb des Unterrichts verfolgen beide Kontrastgrup-
pen die gleiche ,Strategie’. Die Leistungsférderung aller Kinder wird angestrebt (vgl. FI03,
307-315; FI11, 228-232). Ein Unterschied wird jedoch bei der Umsetzung deutlich. Die



Kontrastgruppe ,Abwarten’ begriindet eine getrennte Unterrichtung sogenannter Grund-
und Férderschulkinder damit, diese so leistungsmifig besser férdern zu kénnen (vgl. FI03,
307-315). Demgegeniiber setzt die Kontrastgruppe ,Vorantreiben® auf die Verinderung ihrer
Didaktik, um alle Schiiler*innen férdern zu kénnen (vgl. FI11, 228-232).

Innerhalb der Kontrastgruppen ,Abwarten’ und ,Vorantreiben lassen sich Gemeinsamkeiten
zusammenfassen. Beide Kontrastgruppen beschreiben Belastungssituationen aufgrund beste-
hender Strukturen, widerspriichlicher Ziele oder fehlender Wertschitzung durch die Schul-
organisation. AufSerdem haben beiden Kontrastgruppen die Leistungsférderung aller Kinder
als Ziel der Lehrtitigkeit definiert und neue Kompetenzanforderungen durch die verinderte
Schiiler*innenschaft thematisiert. Der Umgang mit diesen verinderten Kompetenzen und die
Strategien zur Leistungsfdrderung der Schiiler*innen unterscheidet sich. Innerhalb der Kon-
trastgruppe ,Abwarten’ wird erneut ein Festhalten an bekannten Arbeitsabliufen, etwa der
Festlegung ciner Leistungsnorm, mit Abweichungen sichtbar. Auflerdem schieben sie die Ver-
antwortung, die beispielsweise neue Kompetenzen erfordern wiirden, auf Dritte und verhalten
sich passiv. Im Unterschied dazu lasst sich bei der Kontrastgruppe ,Vorantreiben' die verinderte
Arbeitssituation als Ausgangspunke fiir die aktive Ausgestaltung einer verinderten Praxis be-
schreiben. Die Lehrer*innen suchen gemeinsam im Team nach Méglichkeiten, allen Kindern
auf ihrem individuellen Leistungsniveau mit einer entsprechend verinderten Didaktik gerecht
zu werden. Durch die gemeinsame Arbeit werden des Weiteren Synergien genutzt und Kompe-
tenzen erweitert.

Der unterschiedliche Umgang der Lehrer*innen mit dem inklusiven Schulentwicklungsvorha-
ben (und daher die Interpretation des Vorhabens) konnte mit seinen Konsequenzen dargestellt
werden. Das explizierte Vorgehen lisst sich abschlieend verkiirzt in Richtung ,Bewahren', bzw.
,Abwarten’ oder als aktive Partizipation am Schulentwicklungsprozess mit unterschiedlichsten
Konsequenzen auf der Umsetzungsebene fassen. Die Umsetzungsebene betrifft beispielsweise
die Ausgestaltung des Unterrichts, den Umgang mit und die Einschitzung der Rahmenbedin-
gungen, die Partizipation am Schulentwicklungsprojekt auf der Ebene der Schulorganisation
oder die Zusammenarbeit mit Kollegen*innen.

Im folgenden Kapitel werden die empirischen Ergebnisse interpretiert und in den Stand der
Forschung eingeordnet.
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7 Schlussbetrachtung

Die der Forschungsarbeit zugrundeliegende Frage ist die nach Bedingungen fiir einen Schulent-
wicklungsprozess hin zu einer Schule fiir Alle aus der Perspektive der Lehrenden. Die Frage nach
Bedingungen wurde theoriebasiert konkretisiert auf vier Aspekee:

1. Notwendigkeit und/oder Méglichkeit eines geteilten Inklusionsverstindnisses;

2. Qualititsdimensionen fiir die Umsetzung des Unterrichts;

3. Verinderte Kompetenzanforderungen;

4. Konsequenzen aus den unterschiedlichen Inklusionsverstindnissen.

Uber zwei Schuljahre hinweg wurden Daten in einer Schule im inklusiven Schulentwicklungs-
prozess erhoben und gemiff der GTM ausgewertet. Im vorausgegangenen Kapitel wurden die
Ergebnisse der qualitativen Forschungsarbeit dargestellt. Im nun folgenden Abschnitt gilt es,
die Forschungsergebnisse zur Diskussion zu stellen. Dabei werden zuerst die Ergebnisse inter-
pretiert. Anschliefend werden die Ergebnisse zum Stand der Forschung eingeordnet und die
Reichweite der Untersuchung kritisch reflektiert.

7.1 Interpretation der Ergebnisse

Im Verlauf des Forschungsprozesses sind die zugrunde liegende Fragestellungen und unter-
schiedliche heuristische Konzepte erliutert und begriindet worden.'® Im Zuge des induktiven
Forschungsverlaufs konkretisierten sich die Themen auf Basis der Empirie auf folgende Aspekee:
o Entwicklungen auf der Personal-, Unterrichts- und Organisationsebene,

e Beschreibungen der Entwicklung der Lehrkrifte,

e Einschitzung der Rahmenbedingungen seitens der Lehrkrifte,

o Ablauf des inklusiven Unterrichts/der inklusiven Didaktik,

e Leistungsverstindnis,

¢ Umgang mit Heterogenitit im Klassenverband,

o Gestaltung der Arbeitsorganisation wie Teamarbeit vs. eigenstindige Klassenfiihrung,

o Weiterbildungsméglichkeiten wie Fortbildung, kollegiale Beratung usw.

140 Folgende Aspekte wurden in der theoretischen Auseinandersetzung und Vorbereitung der Forschungsarbeit eben-
falls thematisiert und im Zuge des Forschungsverlaufs nur am Rande oder gar nicht verfolgt:
o Ausgangspunkt/Initiator des inklusiven Schulentwicklungsprozesses
o Rollen der Akteur*innen im Feld (Schulleitung, Projektleitung, Prozessberater*innen usw.)
o Verinderungen auf der Ebene der Einzelschule (Rahmenbedingungen)
o Vorstellungen von Inklusion/einer Schule fiir Alle seitens der Lehrkrifte
Dies begriindet sich im induktiven Forschungsverlauf der GTM und in einer nicht vorgenommenen vertieften
Thematisierung durch die Lehrer*innen im Feld.
Aussagen dazu, wie sich der Lehramtsabschluss der Lehrer*innen auf die Innovationsbereitschaft und das Ver-
stindnis von Lern- und Entwicklungsprozessen der Schiiler*innen auswirke (vgl. Kischkel 1979), kénnen auf-
grund der Datenlage ebenfalls nicht getroffen werden. Des Weiteren wurde die Frage, inwieweit Vorurteile ge-
geniiber Menschen mit Behinderung proportional zu den Berufserfahrungen der Lehrer*innen ansteigen, nicht
thematisiert (vgl. Béteger, Gipser, Laga 1995). Zu der These, es seien Maffnahmen zu ergreifen, um sich Vorurteile
bewusst zu machen und zu hinterfragen, kann ebenfalls keine Stellung bezogen werden (vgl. ebd.). Aufgrund des
Forschungsdesigns konnen ebenfalls keine Aussagen zu den Auswirkungen des Umfelds auf den inklusiven Schul-
entwicklungsprozess getroffen werden (vgl. Abegglen et al. 2017).
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Innerhalb der Ergebnisdarstellung wurden die erwihnten Aspekte bearbeitet — in drei Ab-
schnitten. Zuerst wurde ein ,Uberblick tiber die zentralen Themen im Schulentwicklungspro-
zess' gegeben, anschlieffend eine ,Heterogene Positionierung innerhalb der Lehrer*innenschaft’
in ihren Dimensionen vorgestellt und im dritten Abschnitt die beiden Ergebnisstringe aufei-
nander bezogen. Der Zusammenhang von der ,Position im Feld* und ,Zentralen Themen im
Schulentwicklungsprozess' stellt den letzten Ergebnisabschnitt dar.

Die erhobenen zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess wurden durch die Kazegorien
,Rahmenbedingungen’, ,Kompetenzen® und ,Unterricht’ dargestellt. Eine inhaltliche Nihe zum
Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung, dementsprechend zu den Bereichen der OE, PE und
UE (vgl. Rolff 2007, 30), wurde im Verlauf der Datenauswertung sichtbar. Dabei wurden die
vorgenommenen Einteilungen von Rolff jedoch niher betrachtet und in ihrer Bedeutung fiir
die Lehrer*innen im Schulentwicklungsprozess analysiert (siche Kapitel 6.1 Uberblick iiber die
zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess). Die Kategorie ,Rahmenbedingungen® ist bei-
spielsweise anschlussfihig an den Bereich der OF nach Rolff (vgl. 2007, 30). Der Bereich der
Teamentwicklung wird beispielsweise in der vorliegenden Forschungsarbeit unter dem Aspeke
der ,Zustindigkeit’ oder ,Personalverteilung’ konkretisiert. Die Kategorie Kompetenzen' ist wie-
derum anschlussfihig an Rolffs Ausfithrungen zur PE (vgl. ebd.). Dabei wird in der vorliegenden
Forschungsarbeit jedoch weniger die Frage des Wie (beispielsweise durch Hospitationen), son-
dern des Was (zum Beispiel Umgang mit heterogenen Lerngruppen) thematisiert. Die Kategorie
,JUnterricht" ist letztlich anschlussfihig an Rolffs Aspekt der UE (vgl. ebd.). Auch hier konnten
Aspekte wie erweiterte Unterrichtsformen (vgl. ebd.) innerhalb der Kategorie Unterrichtsge-
staltung’ niher analysiert sowie in ihrer Bedeutung fiir die Lehrer*innen dargestellt werden. Zu-
sammenfassend konkretisiert die vorliegende Forschungsarbeit daher das Drei-Wege-Modell
der Schulentwicklung nach Rolff. Zu den Erweiterungen des Drei-Wege-Modells nach Werning
(2012) sowie Esslinger-Hinz und Sliwka (2011) kénnen ebenfalls Aussagen getroffen werden.
Werning betont die Notwendigkeit der Vernetzung mit der Familie sowie der auf8erschulischen
Lebenswelt, um ein lernférderlicher Entwicklungsraum fiir alle Schiiler*innen werden zu kénnen
(vgl. Werning 2012, 60). Im empirischen Material wird zum einen eine verinderte Elternarbeit
thematisiert, zum anderen die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Lebenswelten wie den
Kindergirten, weiterfithrenden Schulen oder der Nachmittagsbetreuung dargestellt. Die von
Werning (2012) benannten Aspekte kénnen durch die vorliegende Forschungsarbeit konkreti-
siert werden: Innerhalb der Kazegorie Kompetenzen® werden beispielsweise die Arbeit mit der he-
terogenen Elternschaft mit ihren Herausforderungen konkretisiert sowie die Notwendigkeit der
Aufklirung tiber das Verinderungsvorhaben dargestellt. Auf8erschulische Lebenswelten werden
innerhalb der Karegorie Kompetenzen' sowie ,Unterricht’ verhandelt. Dabei wird beispielsweise
die Notwendigkeit einer intensiven Zusammenarbeit mit Kindergirten betont, um den neuen
Schiiler*innen gerecht werden zu kénnen. Die Zusammenarbeit mit weiterfithrenden Schulen
miisse genauso iiberdacht werden, da das Aussprechen von Ubertrittsempfehlungen nach dem
vierten Schuljahr widerspriichlich zu der praktizierten inklusiven Didaktik sei.

Esslinger-Hinz und Sliwka (2011) betonen neben der UE und PE die Bereiche der Konzepti-
onsentwicklung, der Entwicklung der Sachvoraussetzungen und Schulkultur sowie strukeurelle
Entwicklungen, damit Schulentwicklung iiberhaupt gelingen kann (vgl. 73). Dariiber hinaus
betonen sie die Notwendigkeit einer nachhaltigen Entwicklung, die nicht von einzelnen Perso-
nen abhingigist, sondern das gesamte System anspricht (vgl. 74 £.). Diese Aspekte werden inner-
halb der Karegorien Rahmenbedingungen’ und ,Strategien’ thematisiert. Eine Atmosphire der
Anerkennung durch die Schulleitung oder das Kolleg*innenteam wird beispielsweise als ein Fak-



tor genannt, damit den Anspriichen und Herausforderungen der inklusiven Schulentwicklung
entsprochen werden kénne. Des Weiteren wird die Arbeit am Leitbild und Schulprogramm be-
schrieben, und die Probleme, wenn lediglich Teile des Kollegiums sich damit auseinandersetzen
bzw. die Neuerungen vertreten und umsetzen, werden deutlich. Die Verinderungen erfolgen
dann nur partiell, in einzelnen Klassen.

Die anschlieflende Interpretation der Ergebnisse erfolgt nun, um die Forschungsfrage nach Be-
dingungen fiir einen inklusiven Schulentwicklungsprozess hin zu einer Schule fiir Alle beant-
worten zu kénnen, aus der Perspektive von Lehrer*innen. Hierfiir sind Metathemen entwickelt
worden, in die sich die zuvor dargestellten Konzepre und Kategorien einordnen lassen. In vier
Schritten werden zuerst die Rolle der Organisation Schule im Veranderungsprozess expliziert, da-
rauf aufbauend wird das Agieren der Lehrer*innen im Feld unter den vorgefundenen Strukturen
erldutert, anschliefend werden die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktionen interpretiert, und
abschlielend wird der Aspeke der Professionalisierung als Strategie im inklusiven Schulentwick-
lungsprozess betrachtet. Letztlich stehen die Ergebnisse jedoch nicht losgelst nebeneinander,
sondern bilden die vielschichtige und teilweise widerspriichliche Realitit der Praxis ab.

7.1.1 Die Interpretation durch die Lehrer*innen

Der Vorgang der Interpretation des Implementationsvorhabens durch die Akteur*innen im Feld
wurde theoretisch unter 2.3 Die Rolle der Lebrer*innen im inklusiven Schulentwicklungsprozess
herausgearbeitet. Implementationsprozesse sind von den Interpretationen durch die umsetzen-
den Personen abhingig (vgl. Fend 2008, 174). Auf den theoretischen Ausfithrungen basierte die
forschungsleitende Frage nach der Notwendigkeit und Méglichkeit eines geteilten Inklusions-
verstindnisses innerhalb des Kollegiums im inklusiven Schulentwicklungsprozess.

Innerhalb der Ergebnisdarstellung wurden die Beteiligungsmoglichkeiten der Lehrer*innen im
inklusiven Schulentwicklungsprozess und der unterschiedliche Umgang der Lehrkrifte mit den
Mitwirkungsméglichkeiten erliutert (siche Kapitel 6.1.1 Rahmenbedingungen). Lehrer*innen,
die sich aus eigenem Antrieb aktiv in die Ausgestaltung miteinbringen, gehen anders mit den
Verinderungen um im Vergleich zu Lehrkriften, die die Arbeit am Konzept beispielsweise als
Zwang oder Kritik an der bisherigen Arbeit erleben (vgl. GD06, 514-520). Diese Befunde sind
anschlussfihig an die Erkenntnis, dass es zu einer ablehnenden Haltung gegeniiber der Reform
kommen kann, wenn diese als Kritik an der eigenen professionellen Expertise gesehen wird (Vgl.
u.a. Plate 2012, 77). Sind die Reformvorhaben jedoch anschlussfihig an die eigenen Uberzeu-
gungen, beteiligen sich die Lehrer*innen aktiv an der Ausgestaltung des Schulentwicklungsvor-
habens (vgl. ebd.). Auch dies konnte innerhalb der Ergebnisdarstellung herausgearbeitet werden
(vgl. GDO1, 58-215, siche Kapitel 6.1.1 Rahmenbedingungen).

Die vorliegende Forschungsarbeit bestitigt den Vorgang der Interpretation des inklusiven
Schulentwicklungsvorhabens grundsitzlich und betont gleichzeitig die Personenabhingigkeit
(vgl. Rolff 1995b, 38; Fleischer-Bickmann, Maritzen 1996, 13; Schnack 1997, 30).*#! Unter dem
Dach einer einzigen Schule wird das Reformvorhaben von einigen Personen als anschlussfahig
eingeschitzt, von anderen Personen abgelehnt. Trotz nahezu gleicher Ausgangs-, Beteiligungs-
und Umsetzungsbedingungen verlaufen die Interpretation des Implementationsvorhabens be-
zichungsweise die Einschitzung und der Umgang mit den Ausgangs-, Beteiligungs- und Um-
setzungsbedingungen individuell (siche Kapitel 6.2.3 Strategien). In diesem Zusammenhang

141 Der Aspekt der Personenabhingigkeit stcht, wic bereits in der Einfithrung ausgefiihrt, als Ergebnis neben den
strukturellen Zwingen, die seitens der Schulorganisation, unter 7.1.2 Die Schulorganisation als Hemmschub, aus-
gefithrt wurden.
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konnten des Weiteren personliche Erfahrungen und individuelle berufsbiografische Erlebnisse
der Lehrer*innen im Feld aufgezeigt werden, die sich in Richtung einer befiirwortenden Po-
sition gegeniiber dem inklusiven Schulentwicklungsprozess auswirkten oder eben umgekehrt.
Exemplarisch sei hier die frithzeitige Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion im Studi-
um zu nennen (vgl. GDO1, 58-215) oder die Einschitzung, fiir die inklusive Beschulung nicht
ausgebildet worden zu sein (vgl. GDOS, 762-781). Die Erkenntnis, dass sich die individuelle
Positionierung zum Thema Inklusion beispielsweise schon im Studium ausgebildet hat, dement-
sprechend zeitlich vor dem initiierten inklusiven Schulentwicklungsprozess lag, ist anschlussfi-
hig an die Ergebnisse der Professionalisierungstheorie zum berufsbiografischen Ansatz und der
Bedeutung der Biografie und des Studiums der Lehrer*innen fiir das berufliche Selbstverstind-
nis (vgl. Lindmeier, Lindmeier 2018, 275; siche Kapitel 2.4 Professionalisierung fiir Inklusion).
Die Lehrkrifte im Feld treten mit konkreten Erwartungen und Bedenken in den inklusiven
Schulentwicklungsprozess ein und ordnen dementsprechend Rahmenbedingungen oder Erleb-
nisse ein (siche Kapitel 6.2.1 Einschitzung des Vorbabens).

Innerhalb der Ergebnisdarstellung wird ebenfalls deutlich, dass die Personen, die selbststindig ak-
tiv werden und sich eigenstindig Wissen aneignen, beispielsweise zum Unterrichten heterogener
Lerngruppen, der neuen Unterrichtssituation planvoll gegeniibertreten und beispielsweise Um-
setzungsstrategien fiir ihren Unterricht entwickele haben (siche Kapitel 6.2.3 Strategien). Diese
beschreiben ihre Erkenntnis, dass sie ,,das Rad nicht neu erfinden miissen (FI 14, 64-65). Als Aus-
18ser fiir die aktive Suche nach Wissen werden meist personliche Grenzerfahrungen im Umgang
mit der Schiiler*innenschaft oder Erschépfungszustinde beschrieben, die zeitlich teilweise vor dem
inklusiven Schulentwicklungsprozess zu verorten sind. Dies ist anschlussfahigan die Erkenntnis von
Gomolla und Radtke (2007), dass Entscheidungen fiir eine Neuausrichtung weniger vom Wohl der
Schiiler*innenschaft abhinge als vielmehr durch ein Fehlen von Strategien oder Losungsmoglich-
keiten seitens der Lehrkrifte der Organisation angestofien werden wiirden (vgl. ebd., 73).

Neben der unterschiedlichen Einschitzung des Reformvorhabens und einem dementsprechend
unterschiedlichen Inklusionsverstindnis kann auch ein unterschiedlicher Umgang mit verin-
derten Rahmenbedingungen wie Kooperationsstunden oder der Ausgestaltung von doppelt
besetzten Unterrichtseinheiten aufgezeigt werden (siche Kapitel 6.1.1 Rabhmenbedingungen).
Daher wird nicht nur das grundsitzliche Implementationsvorhaben interpretiert, sondern auch
strukturelle Neuerungen. Doppelt besetzte Unterrichtseinheiten durch eine*n Grund- und
eine*n Forderschulpiadagog*in werden beispielsweise genutzt, um einen getrennten Unterricht
von Kindern mit und ohne Férderbedarf durchzufiihren oder um alle Kinder gemeinsam ent-
sprechend ihrem individuellen Entwicklungsniveau zu fordern (siche Kapitel 6.1.3 Unterricht).
Bei der getrennten Unterrichtung wird die Notwendigkeit dieses Vorgehens durch die Inklusi-
on selbst begriindet. Die Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf sollen in speziellem
Forderunterricht die Méglichkeit erhalten, sich den Kindern ohne attestierten sonderpida-
gogischen Forderbedarf leistungsmiflig zu nihern (vgl. FI03, 307-315). Innerhalb der neuen
Strukturen werden daher die gewohnten Férderziele und Umsetzungsstrategien weiterverfolgt.
Ein Festhalten an gewohnten Strukturen und Arbeitsweisen kann daher unter den neuen Rah-
menbedingungen expliziert werden.'® Die verinderten Rahmenbedingungen koénnen daher

142 An dieser Stelle sei angemerke, dass dieses Festhalten an gewohnten Férderzielen und Umsetzungsstrategien teil-
weise durch die Schulorganisation selbst gefordert wird. Die getrennten Bereiche der Grund- und Férderschul-
abteilung mit cigenen Konferenzen usw. bestchen, wie herausgearbeitet, trotz des parallelen Arbeitseinsatzes von
Forder- und Grundschullehrkraft in einer Klasse (siche Kapitel 6.1.1 Rahmenbedingungen; Kapitel 7.1.2 Die
Schulorganisation als Hemmschub).



als Impuls durch die Umwelt beschrieben werden, deren Interpretation jedoch unterschiedlich
verliuft (vgl. Rolff 1995b, 38).

Bei der gemeinsamen Unterrichtung der Kinder auf ihrem individuellen Entwicklungsni-
veau wird das Vorgehen ebenfalls durch den Anspruch der Inklusion begriindet. Die Not-
wendigkeit einer verinderten Didaktik wird thematisiert und realisiert von Lehrkriften,
die im Zuge des Implementationsprozesses Aspekte wie Heterogenitit oder Forderung neu
interpretieren. Verinderte Rahmenbedingungen werden dann genutzt, um verinderte Ar-
beitsweisen oder Teamarbeit zu erproben. Bei diesem Vorgehen lasst sich eine verinderte
Arbeitsausrichtung innerhalb der Lehrer*innenschaft beschreiben (siche Kapitel 6.1.1 Rah-
menbedingungen).

Diese Verinderungen innerhalb der Lehrer*innenschaft werden durch die Schulleitung teilweise
befdrdert, indem sie beispielsweise doppelt besetzten Unterricht genchmigt. Teilweise verhin-
dert die Schulorganisation jedoch eine Verinderung des Unterrichts, indem sie beispielsweise
eine unterschiedliche Bewertung von Kindern mit und ohne attestierten sonderpidagogischen
Férderbedarf vorschreibt und so entgegen den verinderten Leistungsvorstellungen eciniger
Lehrer*innen agiert (siche Kapitel 6.1.3 Unterricht). Die Theorie Rolffs (2007) zum Zusam-
menspiel von Verinderungen auf der Ebene der Organisation Schule und der Mitglieder kann
daher durch die Forschungsarbeit bestitigt werden (vgl. ebd., 14). Auf der einen Seite wird die
Einzelschule mit ihren Bestimmungen als Hemmschuh fiir eine umfassende Neuausrichtung
des Unterrichts durch die Lehrer*innen ersichtlich (siche Kapitel 7. 1.2 Die Schulorganisation als
Hemmschuh), auf der anderen Seite deuten jedoch auch die Lehrer*innen verinderte Rahmen-
bedingungen durch die Schulorganisation so um, dass keine Verinderungen ihrer Arbeits- und
Handlungsroutinen notwendig werden. Des Weiteren kann dadurch aufgezeigt werden, dass es
unter dem Dach einer einzigen Schule Promotoren und Hemmnisse auf der Seite der Organisa-
tion Schule, jedoch auch auf der Seite der Mitglieder gibt.

Gleichzeitig sind diese Ergebnisse anschlussfihig an die Erkenntnisse von Sasse et al. (2014),
dass Rahmenbedingungen nur ,,ihre maximale Wirkung [...] entfalten, wenn sie auf der Grund-
lage konzeptioneller Uberlegungen zu Inklusion sowie zum gemeinsamen Unterricht pidago-
gisch reflektiert genutzt und weiterentwickelt werden® (ebd., 120). Es bedarf daher auch einer
Interpretation der Rahmenbedingungen durch die Organisation Schule, etwa Zielvorgaben
oder Richtlinien fir die Ausgestaltung doppelt besetzter Unterrichtseinheiten. Der Wunsch
nach mehr Fiihrung mit einer konkreten Zielvorgabe und Umsetzungsstrategie findet sich wie-
derholt im empirischen Material (siche Kapitel 6.1.1 Rabmenbedingungen). Die formale Ein-
fithrung dieser ohne gemeinsame pidagogische Weiterentwicklung im Kollegium fithre, wie
ausgearbeitet, zahlreichen unterschiedlichen Nutzungspraxen.

Innerhalb der Ergebnisdarstellung werden des Weiteren Situationen offengelegt, in denen
Lehrer*innen Erlebnisse schildern, die ihre Uberzeugungen oder mentalen Modelle verindert
haben (vgl. GDO05, 762-781; siche Kapitel 6.1.2 Kompetenzen). Lern- und Lehrstrategien, die
von Lehrer*innen iiber Jahre hinweg verfolgt wurden, greifen in der Praxis nicht mehr. So
lernen die Schiiler*innen in einer fiir die Lehrkrifte unerwarteten Abfolge. Eine Offenheit
gegeniiber diesen Entwicklungen wird thematisiert, um diese Verinderungen zum einen
wahrnehmen und zum anderen das personliche Handeln neu ausrichten zu kénnen. Da-
mit einhergehend werden Unsicherheiten innerhalb der bestechenden Routinen erlebt, und
es wird eine neue Arbeitsausrichtung notwendig (vgl. GD03, 226-272, siche Kapitel 6.2.1
Einschiitzung des Vorbabens). Diese Ergebnisse sind anschlussfihig an die Erkenntnisse aus
dem Changemanagement (vgl. Héfler et al. 2012, 17). Unter dem Stichwort Change inside ¢
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outside the skin wird der Zusammenhang von Verinderungen auf der Strukturebene, beispiels-
weise die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne attestierten sonderpidagogi-
schen Férderbedarf einerseits, und personlichen Uberg'aingen wie kognitiven Prozessen sowie
verinderten Glaubensansitzen und Verhalten andererseits thematisiert. Das Konzept stellt
dar, dass es einer Ausgewogenheit zwischen sichtbaren und unsichtbaren Themen innerhalb
eines Verinderungsprozesses bedarf. Sichtbare Themen werden hierbei einer Sachebene wie
der Organisationsstruktur, unsichtbare einer psychologischen Ebene wie den beschriebenen
personlichen Ubergingen zugeordnet (vgl. ebd.). Innerhalb der Ergebnisdarstellung werden
Situationen aufgezeigt, in denen Lehrer*innen sich von Verinderungsprozessen nicht ange-
sprochen fiihlen. Sie delegieren beispielsweise Aufgaben, die sie mit ihren gewohnten Hand-
lungsroutinen nicht bewiltigen kdnnen, an parallel eingeteilte Kolleg*innen und verweisen
auf ihre langjihrige Berufserfahrung (vgl. F104, 162-167). Persénliche Uberg'ainge konnen
daher bei dieser Gruppe von Lehrer*innen innerhalb des inklusiven Schulentwicklungspro-
zesses nicht analysiert werden. Die Verinderungen auf der Strukturebene fithren nicht zu
verinderten Handlungsroutinen.

Wie unerwartete Situationen im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses bestehende Hand-
lungsroutinen verindern, wird innerhalb der Ergebnisdarstellungerliutert (siche Kapitel 6.2.2
Umsetzungspraxis im Unterricht). Aufgrund der verinderten Schiiler*innenschaft beschreiben
die Lehrer*innen Gegebenheiten, innerhalb derer die erprobten Handlungsroutinen nicht
mehr ausreichen, um den Kindern angemessen begegnen zu kénnen (vgl. GDO1, 749-763).
Solche Konfliktsituationen kénnen nach Gomolla und Radtke (2009) dazu fiihren, dass eine
Entscheidung iiber eine Neuausrichtung des Handelns getroffen wird (vgl. ebd., 69). Konflikt-
situationen stellen, wie bereits Nohl (2007) herausgearbeitet hat, eine Bedingung dafiir dar,
dass neue Praktiken — verbunden mit neuen Denk- und Handlungsmustern — eingefiihrt wer-
den kénnen (vgl. ebd., 71). Uber Entscheidungen eingefiihrte neue Praktiken sind zunichst
singuldr, das heif§t, sie stehen in direkter Verbindung mit der auslésenden Situation, etwa
einer konkreten Konfliktsituation mit Schiiler*innen. Sie konnen aber, wenn sie reproduziert
werden und sich bewihren, zu allgemein vereinbarten Verfahren werden, sodass etwa Regeln
fiir das Miteinander in der Klasse ritualisiert eingefiithrt und beachtet werden. Hierdurch
kénnen neue formale Regeln entstehen, sofern sie zu allgemeingiiltigen Verfahren der Hand-
lungspraxis werden (vgl. ebd.).'

Auf der Basis der Ergebnisdarstellung (siche Kapitel 6.2.1 Einschitzung des Vorbabens) kénnen
neben Aussagen zu einer Verinderung von Handlungsroutinen auch Aussagen zum Prozess von
Verinderung getroffen werden. Diese sind anschlussfihig an die sieben Phasen der Verin-
derung nach Streich (1997), die Beteiligte innerhalb von Verinderungsprozessen durchleben
(siche Abbildung 18: Sieben Phasen der Verinderung) (vgl. ebd., 243).

143 Im Zuge der Diskussion um die Neuausrichtung der gewohnten Handlungsroutinen wird auch die Notwendigkeit
der Verinderung des Lehramtsstudiums thematisiert (vgl. GDO01, 260-294). Der Umgang mit und die Unterrich-
tung von heterogenen Lerngruppen werden beispielsweise als lehramtsiibergreifendes Thema genannt. Dies konn-
te ein weiterer Indikator dafiir sein, dass neue formale Regeln entstehen.

144 Diese Aussagen bezichen sich auf Verinderungsbeschreibungen von Lehrkriften, die den mittleren Positionen bei
der Darstellung der heterogenen Positionierungen innerhalb der Lehrer*innenschaft zuzuordnen sind. Das heifit,
es betrifft Lehrer*innen, die beispielsweise einige Aspekte des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens befiirwor-
ten, sic duflern sich grundsitzlich offen und nennen konkrete Bedingungen, die erfiillt sein miissten, damit eine
Umsetzung funktionieren konne.
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Abb. 19: Phasen der Verinderung (Streich 1997, 243)

Aus einer anfinglichen Skepsis und einem Moment der Uberforderung wird durch die positi-
ve Erfahrung bei der Umsetzung Begeisterung (vgl. GD 01, 1524-1549). Diese Beschreibung
des Verinderungsprozesses ist anschlussfahig an das Wissen aus dem Changemanagement und
den damit verbundenen Phasen der Verinderung und den Reaktionen darauf. Die Reaktio-
nen auf Verinderungen folgen bei Menschen typischerweise einem Verlauf, bei dem die neue
Anforderung erst nach Durchlauf einiger Phasenschritte, zum Beispiel Schock, Ablehnung,
Einsicht oder Akzeptanz, erreicht wird (vgl. Streich 1997, 243). Nach dem dargestellten po-
sitiven Verinderungsablauf nehmen einige der Lehrer*innen im Feld erneut eine kritische,
abwartende Position gegeniiber Neuerungen ein. Sie dufern den Wunsch nach Zeit, bevor
eine erneute Verinderung angestofien werden soll. In der beforschten Schule lassen sich daher
auf der Ebene einiger Einzelpersonen Verinderungen beschreiben, die sich dem Phasenmo-
dell zuordnen lassen. Nach der Integration der Neuerung in das eigene Handlungsrepertoire
zichen sich die Personen im Feld jedoch wieder auf ihre Ausgangsposition zuriick. Das heif3t,
es kann nach erfolgreichem Durchlauf eines Verinderungsprozesses keine grundsitzlich er-
héhte Bereitschaft fiir Verinderungen beschrieben werden. Vielmehr ist der Wunsch nach
einer Zeit ohne Verinderung, dementsprechend nach einer Zeit zur Erprobung der neuen
Handlungsroutinen, dominant (vgl. GD 01, 1524-1549).

Die Grafik von Streich (1997) kann daher um eine 8. Station des Stillstands erweitert werden
(vgl. ebd., 243). Diese zeichnet sich durch keine Offenheit gegeniiber Verinderungen aus (siche
Abbildung 19: Erweiterung der Phasen von Verinderungen).
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Abb. 20: Erweiterung der Phasen von Verinderung (eigene Darstellung, in Anlehnung an: Streich 1997, 243)

Des Weiteren konnte dargestellt werden, wie personliche Erfahrungen mit der gemeinsamen Be-
schulung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf die Befiirwortung von
Inklusion beeinflussen. Dabei ist jedoch einzugrenzen, dass Lehrer*innen, die sich bereits vor der
Initiierung des inklusiven Schulentwicklungsprojekts theoretisch oder praktisch mit dem The-
ma der Inklusion beschaftigt haben, dem grundsitzlichen Vorhaben offener gegentiberstehen als
Lehrer*innen, die die Teilnahme cher als Zwang beschreiben. Die Auswirkungen positiver Erfah-
rungen wihrend des inklusiven Schulentwicklungsprozesses begrenzen sich auf den konkreten Er-
fahrungsbereich und weniger auf die Einschitzung des grundsitzlichen Vorhabens.

Reiser (1998) thematisiert die Rolle der Sonderpidagog*innen in inklusiven Settings. Er
differenziert zwischen der personalisierten additiven Serviceleistung, innerhalb derer die
Sonderpiadagog*innen explizit fiir die Férderung der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Forderbedarfzustindigsind, und der institutionalisierten systembezogenen Serviceleistung. Da-
bei arbeiten die Pidagog*innen gleichberechtigim Team zusammen. Die Sonderpidagog*innen
sind jedoch qua Expertise fiir Unterrichts- und Erziehungserschwernisse fiir die (priventive)
Unterstiitzung aller Schiiler*innen zustindig. Beide beschriebenen Serviceleistungen wurden
im Forschungsfeld vorgefunden und analysiert. Das im Zuge der personalisierten additiven
Serviceleistung thematisierte Etikettierung-Ressourcen-Dilemma (vgl. Fiissel, Kretschmann
1993) lie sich jedoch nur bedingt fiir diese Serviceleistung rekonstruieren. Der Aspeke, dass
zunehmend Kinder als forderbediirftig klassifiziert werden, um Ressourcen wie doppelt besetzte



Unterrichtseinheiten zu sichern, lief sich im Feld unabhingig von der Rollenverteilung darstel-
len. Trotz des inklusiven Schulentwicklungsprozesses besteht formal die Forderschul- neben der
Grundschulabteilung. Die Etikettierung der Kinder ist daher notwendig, um die Abteilungen
und damit die Lehrer*innenstellen zu erhalten (siche Kapitel 7.1.2 Die Schulorganisation als
Hemmschuh). Die tatsichliche Ausgestaltung der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten ver-
lauft dennoch unterschiedlich. Die Notwendigkeit der Etikettierung zur Ressourcensicherung
wird durch die Lehrkrifte unterschiedlich bewertet. Die Gruppe, die eher die personalisierte ad-
ditive Serviceleistung praktiziert, arbeitet im Unterricht offensiv mit den Etikettierungen. Die
Gruppe, die der institutionalisierten systembezogenen Serviceleistung zuzuordnen ist, thema-
tisiert im Unterricht nicht die unterschiedlichen Gruppenzuteilungen der Schiiler*innen. Sie
beschreibt den Zwang zur Etikettierung als Widerspruch zum inklusiven Schulentwicklungs-
prozess (7.1.3 Eine verinderte Schiiler*innenschaft als Ausgangspunkt).

Die Notwendigkeit der Kooperation von Férder- und Regelschulpidagog*innen, um einen in-
klusiven Unterricht zu realisieren, und hemmende Faktoren, etwa wenig doppelt besetzte Unter-
richtseinheiten oder die gleichzeitige Zustindigkeit der Forderpadagog*in fiir mehrere Klassen
oder Schulen, wurden von verschiedenen Wissenschaftler*innen erforsche (vgl. Gebhardt et al.
2014; Moser, Kropp 2015; Arndt, Wernig2016a; Liitje-Klose et al. 2016). Eine ungleiche Unter-
richtspraxis konnte im beforschten Feld dargestellt werden. Dabei gelang es, die Konsequenzen
aus einer unterschiedlichen Zusammenarbeit zwischen Férder- und Regelschulpidagog*innen
auf die Ausgestaltung des Unterrichts herauszuarbeiten. Hemmende Faktoren wie wenig dop-
pelt besetzte Unterrichtseinheiten wurden ebenfalls durch die Lehrer*innen thematisiert.
Gleichzeitig wurden als Gegengewicht positive Umsetzungserfahrungen mit dem gemeinsa-
men Arbeiten sowie die personliche Motivation, den Unterricht umzugestalten, benannt. Es
konnte daher expliziert werden, wie Lehrer*innen auf der Basis ihres personlichen Engagements
Zciten in den Ferien oder die unterrichtsfreie Zeit nutzen, um den gemeinsamen Unterricht
vorzubereiten oder sich iiber dufiere Gegebenheiten hinwegsetzen, um gemeinsam unterrichten
zu kénnen (siche Kapitel 7.1.3 Eine verinderte Schiiler*innenschaft als Ausgangspunkt). Neben
dem Aspekt der Rahmenbedingungen spielt daher auch die personliche Bereitschaft eine Rolle
im Zusammenhang mit der Kooperation zwischen Sonder- und Regelschulpidagog*innen. Eine
anfinglich formulierte forschungsleitende Frage war die nach der Notwendigkeit und Mog-
lichkeit eines geteilten Inklusionsverstindnisses innerhalb des Kollegiums im inklusiven Schul-
entwicklungsprozess. Die Empirie zusammenfassend, kann kein geteiltes Inklusionsverstindnis
innerhalb des Kollegiums dargestellt werden. Vielmehr wird die Relation zwischen Verinde-
rungen seitens der Organisation Schule und Verinderungen aufseiten der Lehrer*innen sicht-
bar. Die Akteur*innen im Feld interpretieren das Vorhaben individuell. Des Weiteren wird ein
unterschiedlicher Umgang mit den neu eingefithrten Rahmenbedingungen deutlich. Es kann
daher ein wechselseitiges Bedingungsgefiige beschrieben werden, innerhalb dessen Aspekte sei-
tens der Organisation Schule im Zusammenhang mit den Organisationsmitgliedern wirken, ge-
deutet, abgelehnt oder umgesetzt werden. Im Feld der beforschten Schule gibt es des Weiteren
Personen mit unterschiedlichen Strategien. Diese reichen von der aktiven Partizipation am in-
klusiven Schulentwicklungsprozess bis hin zur Beschreibung von Zwang, die Neuerungen iiber-
nehmen zu miissen. Innerhalb der Gruppe der aktiven Personen lisst sich eine Auseinanderset-
zung mit dem Thema der Inklusion bereits vor der Projektinitiierung festmachen. Innerhalb der
Personengruppe, die sich im Verlauf des Schulentwicklungsprozesses gegeniiber Verinderungen
offnet, lassen sich beispielsweise Grenzerfahrungen ausmachen, die zu einer Entscheidung tiber
eine Handlungsverinderung fiihrten.
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7.1.2 Die Schulorganisation als Hemmschuh

Die Rolle der Schulorganisation im inklusiven Schulentwicklungsprozess wurde bereits unter
2.1 Schulentwicklung als Organisationsentwicklung sowie unter 2.2 Inklusionen als Schulent-
wicklungsaufgabe theoretisch herausgearbeitet. Das Zusammenspiel der veranderten Rahmen-
bedingungen aufseiten der Organisation und des individuellen Wandels auf Mitgliederebene
wurde aufgezeigt (vgl. Rolff 2007, S. 14). Die forschungsleitende Frage nach der Notwendigkeit
von Qualititsdimensionen bei der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts wurde theoretisch
hergeleitet. Im Zuge der Ergebnisdarstellung wurden organisatorische Vorgaben seitens der
Einzelschule thematisiert und der Umgang mit diesen im Schulalltag sowie deren grundsitz-
liche Einschitzung durch die Lehrer*innen dargestellt. Die beforschte Schule verinderte im
Zuge des inklusiven Schulentwicklungsprozesses ihre Strukturen. Dies betrifft beispielsweise
die gleichzeitige Zuteilung von Lehrkriften aus der Sonder- und Regelschulpidagogik fiir be-
stimmte Unterrichtseinheiten, die Genehmigung einer gemeinsamen Kooperationsstunde pro
Woche fir die Regel- und Sonderpidagog*innen, die Ernennung einer Projektleitung/Steu-
ergruppe inkl. Arbeitsgruppen zur Planung und Steuerung des Schulentwicklungsvorhabens
und letztlich die Zusammenfiihrung der Grund- und Forderschulklassen. Gleichzeitig bleiben
jedoch auch schulorganisatorische Strukturen aus der Zeit vor der Projektinitiierung beste-
hen. So wird beispielsweise organisatorisch an den beiden Abteilungen der Grund- und Fér-
derschule festgehalten. Dies wird sichtbar an den nach Grund- oder Férderschule getrennten
Lehrer*innenkonferenzen (vgl. GD02, 605-608; siche Kapitel 6.1.1 Rahmenbedingungen). Des
Weiteren werden Kooperationsstunden genehmigt, zu deren Ausgestaltung oder der grund-
sitzlichen Zusammenarbeit von Grundschul- und Forderpidagog*innen jedoch keine Zielvor-
gaben oder Ahnliches getroffen. Eine konkrete Auftragsklirung bleibt aus (vgl. GD02, 768;
siche Kapitel 6.1.1 Rahmenbedingungen). Letztlich wird strukturell an einer Eingruppierung
der Schiiler*innenschaft in Regel- und Férderschiiler*innen festgehalten.'® Dies zeigt sich bei-
spielsweise an der Vorgabe, unterschiedliche Lehrpline zu befolgen und entsprechende Zeug-
nisse auszugeben. Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf bekommen Verbalbeurtei-
lungen, Kinder der Regelgrundschule Ziffernnoten (vgl. GDO1, 1210-1216; siche Kapitel 6.1.3
Unterricht).'*® Des Weiteren wird an den getrennt gefithrten Abteilungen der Grund- und
Forderschule festgehalten (vgl. vgl. GDO02, 605-608, siche Kapitel 6.3.3. Zum Zusammenhang
zwischen der Kategorie ,Strategien’ und den zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess). Die
Grundschul- und Férderlehrer*innen im Feld erhalten daher zum einen den Auftrag, Kinder
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf in einem Klassenverband gemeinsam im
Lehrer*innenteam zu unterrichten. Zum anderen miissen sie sich jedoch an strukturelle Vorga-
ben aus der Zeit der getrennten Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen

145 Der Aspeke der Eingruppierung der Schiiler*innenschaft in Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Forder-
bedarf zur Ressourcensicherung wird im Verlauf des Kapitels unter dem Stichwort Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemma thematisiert.

146 An dieser Stelle sei angemerke, dass der Aspekt der Notenvergabe grundsitzlich eine strukturelle Setzung des Lan-
desschulgesetzes ist. Innerhalb dieser Gesetzgebung gibt es jedoch Spielriume. So legt beispiclsweise § 73 Abs. 6
HSchG fest, dass Kriterien und Verfahren der Leistungsfeststellung und -bewertung durch die Rechtsverordnung
niher bestimmt werden. Dabei kann vorgeschen werden, dass 1. fiir cinzelne Jahrgangsstufen oder Schulformen an
die Stelle einer Leistungsbewertung durch Noten eine schriftliche Aussage tiber Leistungswillen, Lernentwicklung
und Lernerfolg tritt.

Dic Maglichkeit, schriftliche Aussagen iiber die Lernentwicklung usw. aller Grundschiiler*innen cinzufiihren,
wurde vom Kollegium favorisiert und mit dem Schulamt diskutiert. Die Entscheidung lag, nach Aussagen des
Schulamtes, letztlich bei der*dem Schulleiter*in.



Forderbedarf halten und beispielsweise an Konferenzen ihrer Abteilung teilnehmen. Ein in-
klusiver Schulentwicklungsprozess wird durch die Organisation Schule beférdert, jedoch ohne
letztlich die Strukeuren innerhalb der Schulorganisation dementsprechend auszurichten. Ein
grundsitzlich widerspriichlicher Schulentwicklungsauftrag wird sichtbar: Verinderung ja —
Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf werden in einer Klasse unterrichtet —,
aber keine Verinderung der formalen Rahmenbedingungen, wie die unterschiedlichen Lehrpla-
ne oder die getrennte Abteilungsfithrung zeigt. Die Notwendigkeit einer inneren und dufleren
Schulreform, wie sie bereits Amrhein (2011a) thematisiert hat, wird deutlich. Als Konsequenz
aus dem Festhalten an bestchenden Rahmenbedingungen seitens der Schuladministration in-
nerhalb der Schulorganisation resultieren zum einen widerspriichliche Arbeitsbedingungen fiir
die Lehrer*innen (siche Kapitel 6.1.3 Unterricht), zam anderen jedoch auch Spielriume fiir die
Lehrer*innen, das Schulentwicklungsvorhaben unterschiedlich zu interpretieren (siche Kapi-
tel 6.2.2 Umsetzungspraxis im Unterricht). So findet beispielsweise eine Freiarbeit statt, inner-
halb derer die Aufgabenabfolge von den Schiiler*innen frei gewihlt werden kann, deren Inhalte
jedoch von der Lehrperson — unter Beriicksichtigung des Lehrplans — vorgegeben werden (vgl.
FI18, 15-44), oder eine Freiarbeit, die es den Schiiler*innen erméglicht, unterschiedliche The-
men offen und interessengeleitet zu bearbeiten (vgl. GD06, 62-75).

Durch die Schulorganisation wird ebenfalls an der Etikettierung der Kinder mit Unterstiit-
zungsbedarf als Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf festgehalten, um Ressourcen
wie die Doppelbesetzung mit einem*r Forderschulpidagog*in zu realisieren. Dadurch entsteht
fiir die Lehrer*innen im Feld zum einen die Situation, dass sie rein organisatorisch nicht von
einer grundsitzlich unterschiedlichen Schiiler*innenschaft ausgehen kénnen, sondern eine
Zuteilung zu den Gruppen Regelgrundschiiler*in oder Férderschiiler*in vornehmen miissen.
Zum anderen wird durch die organisatorische Beibehaltung der verschiedenen Zuschreibungen
ein Unterricht, der sich an diesen orientiert, beférdert (siche Kapitel 6.2.2 Umsetzungspracis
im Unterricht). Diese Beobachtung ist anschlussfihig an die Diskussion um gruppenbezogene
Zuschreibungen und den damit verbundenen Verlust von Individualitit zugunsten der Grup-
penmerkmale, wie sie unter anderem Hinz (2009) und Katzenbach (2015a) fithren. Um pid-
agogische Interventionen zu planen, bleibt es infrage zu stellen, ob die Zwei-Gruppen-Theorie
und die damit verbundene Einteilung in Kind mit sonderpidagogischem Férderbedarf oder
Kind ohne sonderpadagogischen Forderbedarf sinnvoll ist und nicht vielmehr diskriminierend
(vgl. Hinz 2009, 173).

Einige Lehrkrifte thematisieren des Weiteren das Vorgehen, speziell nach Kindern mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf zu suchen, um doppelt besetzte Unterrichtseinheiten realisieren
zu konnen. Aulerdem wird an einigen Stellen thematisiert, wie notwendig es ist, die Diagnose
frithzeitig zu stellen, um einen inklusiven Unterricht mit einer Doppelbesetzung durch Regel-
und Férderschulpidagog*innen realisieren zu konnen (siche Kapitel 6.2.2 Umsetzungspraxis im
Unterricht). Dieser Befund ist ebenfalls anschlussfihig an die Debatte iiber das Ressourcen-Eti-
kettierungs-Dilemma (vgl. Bleidick 1988; Fiissel, Kretschmann 1993; Katzenbach 2015a) und
zeigt die Widerspriichlichkeit des Schulentwicklungsauftrags der beforschten Schule innerhalb
der Modi der Ressourcenzuweisung und die daraus entstehenden Probleme der Lehrkrifte auf:
eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf
umzusetzen, jedoch formal auf die separierenden Zuschreibungen nicht verzichten zu kénnen.
Des Weiteren gilt es zu tiberdenken, dass sich Inklusion nicht nur darauf bezieht, Teilhabemog-
lichkeiten fiir Kinder mit Behinderungen zu schaffen (siche Kapitel 1 Eine Schule fiir Alle). Alle

menschlichen Heterogenititsdimensionen gelte es zu beriicksichtigen. Das Spannungsfeld von
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Zuschreibungen wie ,,sonderpidagogischer Forderbedarf “ oder ,,behindert” sowie jegliche wei-
teren Etikettierungen und die Konsequenzen fehlender Begriffe gilt es daher, wie bereits Kat-
zenbach (2015a) herausgearbeitet hat, zu itberdenken.

Neben dem Festhalten an bestechenden Rahmenbedingungen innerhalb des inklusiven Schul-
entwicklungsprozesses lassen sich ausbleibende Reformen bestimmen, die sich ebenfalls ne-
gativ auf die Verinderungsbereitschaft der Lehrer*innen auswirken. Im Zuge der verinderten
Schiiler*innenschaft verindern einige Lehrkrifte ihren Unterricht. Sie beschreiben, wie bisher
verwendetes Unterrichtsmaterial, zum Beispiel Biicher, nach der inklusiven Umstellung nicht
mehr brauchbar seien. Neue Unterrichts- und Arbeitsmaterialien werden benétige (vgl. FI14,
40-48; siche Kapitel 6.1.1 Rabmenbedingungen). Seitens der Schulorganisation wurde dies
jedoch nicht beriicksichtigt, und dementsprechend ist weder ein Budget noch cine Beantra-
gung oder Bestellung auflerhalb der bestehenden schuljihrlichen Vorginge moglich (vgl. FI14,
144-151). Die Lehrkrifte reagieren unterschiedlich auf die Gegebenheiten (siche Kapitel 6.1.3
Unterricht). Einige stellen in ihrer Freizeit selbst Unterrichtsmaterialien her oder treten bei An-
schaffungen in Vorkasse, ohne zu wissen, ob sie diese erstattet bekommen (vgl. F114, 156-163).
Andere Lehrkrifte arbeiten mit dem vorhandenen Unterrichtsmaterial weiter, orientieren sich
beispielsweise am Grundschulbuch und lassen Vereinfachungen fiir die Schiiler*innen mit at-
testiertem sonderpidagogischen Forderbedarf durch die Forderpidagog*innen vornehmen (vgl.
FI02, 185-190).

Eingefiihrte Neuerungen seitens der Organisation Schule wie die Ernennung einer Projekelei-
tung, das Einsetzen einer Steuergruppe oder die Einfithrung von Arbeitsgruppen zur Erstellung
eines Schulkonzeptes (siche Kapitel 6.1.1 Rabmenbedingungen) sind als Mafinahmen, den in-
klusiven Schulentwicklungsprozess zu strukturieren sowie Beteiligungsmdéglichkeiten fiir alle
Lehrer*innen zu schaffen, einzustufen (siche Kapitel 1.3 Inklusion als Anspruch an Lebrkrifte).
Diese Neuerungen wurden von Lehrer*innen im Feld unterschiedlich eingeschitzt. So beteiligen
sich einige Lehrkrifte bei der Steuergruppenarbeit (siche Kapitel 6.1.1 Rabmenbedingungen).
Andere Lehrkrifte beschreiben hingegen einen Zwang zur Mitarbei, eine fehlende Auftragskla-
rung, etwa im Zusammenhang der Arbeitsgruppenauftrige, und negative Erfahrungen im Um-
gang mit den erarbeiteten Ergebnissen. Diese wiirden nicht weiterverfolgt werden, weshalb die
Motivation zur Weiterarbeit gering sei bezichungsweise die Sinnhaftigkeit fiir sie nicht deutlich
werde (vgl. GD06, 514-520). Die notwendige Transparenz und Beteiligungsmoglichkeit im in-
klusiven Schulentwicklungsprozess, wie sie bereits Hinz et al. (2013) herausgearbeitet haben,
wurden daher von der Schulorganisation grundsitzlich angestrebt. Die Lehrer*innen bewerte-
ten und beteiligten sich an den verschiedenen Formaten jedoch unterschiedlich. Zu diskutieren
bleibt daher, welche Beteiligungsméglichkeiten anschlussfihig an die Ziele und Bediirfnisse der
Lehrer*innen im Feld sind oder wie das Kollegium zur Mitarbeit motiviert werden kann (vgl.
Schiersmann, Thiele 2014, 86). Des Weiteren wire zu untersuchen, inwieweit innerhalb der
Beteiligungsméglichkeiten Raum beispielsweise fiir die Bearbeitung von Widerstianden ist und
eine Ergebnisoffenheit praktiziert wird oder ob es sich um Scheinbeteiligungsméoglichkeiten
ohne Auswirkung auf das grundsitzliche Vorhaben handelt.

Abegglen et al. (2017) erforschen die Auswirkungen fehlender Transparenz im inklusiven
Schulentwicklungsprozess auf die Befiirwortung inklusiven Unterrichts. Durch die vorliegen-
de Forschungsarbeit konnte ein unterschiedlicher Umgang der Lehrkrifte mit den Verinde-
rungen dargestellt werden. Dabei wurde deutlich, dass die Transparenz und die Beteiligungs-
moglichkeit Faktoren sind, die sich auf die Befiirwortung des grundsitzlichen Vorhabens
auswirken. Lehrer*innen, die beispielsweise eine geringe Motivation zur Mitarbeit am Konzept



duflern, begriinden dies mit einer fehlenden Auftragsklirung und negativen Erfahrungen im
Umgang mit bereits erarbeiteten Ergebnissen. Gleichzeitig kann jedoch auch die Auswirkung
der eigenen Rolle und Strategie auf das personliche Informiertheitsgefithl dargestellt werden.
Lehrer*innen, die sich aktiv an der Ausgestaltung des inklusiven Schulentwicklungsprozess be-
teiligen, beschreiben eine grofiere Selbstwirksamkeit im Vergleich zu Lehrer*innen, die sich
cher passiv verhalten (siche Kapitel 7. 1.1 Die Interpretation durch die Lebrer*innen).

Zu Beginn der Arbeit wurden forschungsleitende Fragen theoretisch hergeleitet. Ein Aspekt
thematisierte die Notwendigkeit von Qualititsdimensionen bei der Umsetzung eines inklusi-
ven Unterrichts. Zusammenfassend werden durch das empirische Material die Notwendigkeit
von Qualititsdimensionen fiir die Umsetzung belegt und Konsequenzen fehlender Umset-
zungsstrategien und gemeinsamer Zielsetzungen erkennbar. Die Organisation Schule hat den
Verinderungsprozess innerhalb des Schulentwicklungsvorhabens gehemmt, indem sie verin-
derte Rahmenbedingungen cinfiihrte, jedoch ohne diese mit pidagogischen Zielsetzungen
oder Umsetzungsstrategien zu verbinden, und indem sie gleichzeitig an Strukturen aus dem
segregierenden Schulsystem festhielt sowie es an einer Neustrukturierung fehlen lieff. Fiir den
Schulentwicklungsauftrag an das Kollegium lisst sich ein Doublebind herausstellen: Verinde-
rung ja — aber unter den bestehenden Strukturen.

7.1.3 Eine verinderte Schiiler*innenschaft als Ausgangspunkt

Eine weitere Forschungsfrage thematisierte die Auswirkung unterschiedlicher Inklusionsver-
stindnisse oder Vorstellungen von der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts auf den inklu-
siven Schulentwicklungsprozess. Im Zuge des inklusiven Schulentwicklungsprozesses der be-
forschten Schule wurden die Klassen der Grundschule sowie Sekundarstufe I und II mit den
Klassen der Forderschulabteilung zusammengelegt. Den Lehrkriften der unterschiedlichen
Abteilungen wurde parallel die Verantwortung fiir die neu gegriindeten inklusiven Klassen
tibertragen. Alle Lehrer*innen der beforschten Schule hatten daher mit einer verinderten
Schiiler*innenschaft zu tun — die Lehrer*innen der Grundschule mit Kindern der Forderschul-
abteilung und die Forderschulpidagog*innen mit Grundschiiler*innen oder Schiiler*innen der
Sekundarstufe I und II. Die Lehrer*innen im Feld reagierten unterschiedlich auf die verinderte
Schiiler*innenschaft und die damit verbundene Neuerung im Berufsalltag.

Grundsitzlich konnte ein unterschiedlicher Umgang mit Heterogenitit seitens der Lehrer*innen
im Ergebnisteil dargestelle werden (siche Kapitel 6.2.1 Einschitzung des Vorhabens). Zum
einen werden Etikettierungen wie ,Grundschiiler*in®, ,Regelschiller*in® im Gegensatz zu
»Forderschiler*in“ oder ,Integrationskind“ genutzt, um der unterschiedlichen Schiiler*innenschaft
zu begegnen. Bei diesem Vorgehen wird unter Inklusion die gemeinsame Beschulung von Kindern
mit und ohne Behinderungen verstanden. Weitere Heterogenititsdimensionen wie beispielsweise
Gender, Race, Class werden nicht thematisiert. Zum anderen wird die Unterschiedlichkeit aller
Schiiler*innen wahrgenommen und kein Gruppendenken praktiziert. Es wird darauf verzichtet,
Heterogenitiitsdimensionen oder Marginalisierung betroffener Personengruppen zu benennen.
Lehrer*innen, die keine Gruppenzuweisungen verwenden, beschreiben des Weiteren das inklusive
Schulentwicklungsprojeke als Antwort auf Probleme aus der Praxis, die bereits vor der Initiierung
des Vorhabens den Alltag der Lehrer*innen bestimmt haben: die unterschiedlichen Lernzuginge
der Schiiler*innen (vgl. GDO1, 58-215). Inklusion wird als konsequente Umsetzung des grund-
schulpidagogischen Anspruchs ,Das Kind dort abholen, wo es steht” (GDO01, 215) dargestellt.
Jeder Mensch wird, wie ausgefiihrt, in seiner Individualitit anerkannt, und durch die Inklusion
werden Schranken geéffnet und somit Lernen fiir alle erméglicht. Diese Ausfithrungen sind unter
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anderem anschlussfihig an Prengels Thesen zur egalitiren Differenz. Die Unterschiedlichkeit von
Menschen wird wahr- und ernst genommen, ohne diese in ein hierarchisches Verhiltnis einzuord-
nen oder Erikettierungen vorzunehmen (vgl. Prengel, 2001).

Demgegeniiber praktizieren andere Lehrer*innen einen Unterriche, in dem die Zuteilung der
Schiiler*innen zu Gruppen, dementsprechend die Differenzierung in Kinder mit und ohne
attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf, praktiziert wird. Im Feld lassen sich bei die-
sem Vorgehen Gruppenzuschreibungen, Etikettierungen und Gruppenerwartungen — je nach
vorgenommener Eingruppierung — beschreiben, die der Individualitit der Schiiler*innenschaft
nicht gerecht werden. So werden die Schiiler*innen mit attestiertem sonderpadagogischen For-
derbedarf beispielsweise als bemitleidenswerte Personen beschrieben (vgl. GD 02, 216-246),
die sich leistungsmiflig den Regeschiiler*innen nicht nihern kénnen (vgl. F103, 307-315). Die
Erwartungen, die an diese Gruppe von Kindern gestellt werden, konnen daher als geringer im
Vergleich zu den Kindern ohne attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf dargestellt
werden (vgl. Hinz 2009, 173). Aufferdem wird mit einer Normalititsvorstellung operiert und
eine richtige Richtung von Entwicklung festgelegt. Die Lehrer*innen im Feld begriinden ihr
Vorgehen mit den in ihrem Berufsleben gesammelten Erfahrungen und der von ihnen erlebten
Realitit (vgl. FI03, 307-315). Des Weiteren wird die Notwendigkeit der Etikettierung in der
Praxis damit begriindet, dass es fiir eine Lehrkraft nicht méglich sei, alleine einen differenzier-
ten Unterricht fiir die gesamte Klasse vorzunehmen (vgl. GD06, 78-86). Die Etikettierungen
und Eingruppierungen konnen daher als Methode zur Reduzierung von Komplexitit beschrie-
ben werden. Der Unterschied zu den Lehrer*innen, die die Individualitit aller Schiiler*innen
betonen und ohne Gruppenzuschreibungen arbeiten, findet sich in praktiziertem Unterricht
und einer verinderten Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung (siche Kapitel 6.1.3 Unterrich).
Diese Lehrer*innen realisieren einen ritualisierten Unterricht, der nicht auf die Lehrperson
zentriert ist und Verantwortung an die Schiiler*innenschaft abgibt. Durch die verinderten Zu-
stindigkeiten beschreiben die Lehrkrifte, beispielsweise Zeit fiir Beobachtungen und individu-
elle Beratungen zu haben (vgl. FI14, 40-48). Katzenbach (2015a) greift die Diskussion um die
De-Kategorisierung im Kontext von Inklusion auf und diskutiert beispielsweise die Griinde fiir
und gegen den Gebrauch von Kategorien in der Unterrichtspraxis. Kategorisierungen fithren
zu Stigmatisierungen, die durch den institutionellen Rahmen der Schule noch verstirke wer-
den kdnnen (vgl. ebd., 42). Gleichzeitig geniigt es nicht, die Kategorie ,,Behinderung® per se zu
vermeiden, ohne die dahinterliegenden sozialen Tatbestinde zu thematisieren (vgl. ebd., 48).
Ein Ziel von Inklusion miisse es daher sein, ,Rahmenbedingungen zu schaffen, die ein qua-
litativ hochwertiges Bildungsangebot fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erméglichen und da-
bei formale Etikettierung so weit wie méglich vermeiden beziechungsweise die Folgewirkungen
unvermeidbarer Etikettierungen so weit wie méglich minimieren” (ebd.). Die thematisierten
notwendigen Rahmenbedingungen, um auf eine formale Etikettierung verzichten zu konnen,
sind in der beforschten Schule noch nicht geschaffen worden (siche Kapitel 7.1.2 Die Schul-
organisation als Hemmschub) und bringen die Lehrer*innen, die in ihrem Unterricht auf die
Eingruppierung in Schiiler*in mit oder ohne attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf
verzichten, an ihre Grenzen. So wird beispielsweise der formale Zwang zur unterschiedlichen
Benotung von Kindern mit und ohne attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf als An-
forderung beschrieben, die mit den personlichen Vorstellungen des Lernens und Unterrichtens
nicht zu vereinen sei (vgl. GDO01, 1210-1216).

Dariiber hinaus wird eine verinderte Arbeit mit Eltern im Zusammenhang mit der verinder-
ten Schiiler*innenschaft thematisiert (siche Kapitel 6.1.2 Kompetenzen). Dabei sind sich die



Lehrer*innen der beforschten Schule einig dariiber, dass sich die Elternschaft im Zuge der Neu-
zusammenstellung der Klassen verindert habe. Das heif3t, es lisst sich eine Einigkeit dariiber
beschreiben, dass die Eltern der Kinder mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf
anders seien im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne sonderpidagogische Forderschulzuwei-
sung. Innerhalb der Gruppe der Eltern von Kindern mit attestiertem sonderpidagogischen
Forderbedarf werden des Weiteren Differenzierungen vorgenommen. So werden beispielsweise
Eltern von Kindern mit attestiertem Hilfebedarf im Bereich der motorischen Entwicklung als
angenehm, zuverlissig und interessiert dargestellt. Die Arbeit mit und der Kontake zu Eltern
von Kindern mit Problemen im sozialen Bereich gelten als schwierig (vgl. GD03, 332-345). Die
Diskussionen innerhalb der Lehrer*innenschaft zeigen eine partielle Reflexion und eine Ver-
inderung im Umgang mit Etikettierungen. Dies betrifft jedoch ausschliefllich die Gruppe der
Schiiler*innen. Innerhalb der Elternschaft wird eine Eingruppierung nicht thematisiert bezie-
hungsweise auf der Basis der personlichen Erfahrungen betont.

Die Konsequenzen aus dieser so beschriebenen Verinderung unterscheiden sich jedoch. Eine
Gruppe von Lehrer*innen verfolgt die Strategie, die Elterngespriche gemiff dem formal zu-
gewiesenen Schultyp aufzuteilen und von den entsprechenden Lehrer*innen durchfiihren
zu lassen. Dementsprechend sind die Férderschullehrer*innen fiir die Eltern der formalen
Forderschiiler*innen und die Grundschulpidagog*innen fiir die Schiiler*innen ohne attestier-
ten sonderpidagogischen Forderbedarf zustindig (vgl. GDO1, 340-341). Eine andere Gruppe
von Lehrer*innen beschreibt das Vorgehen, die Elterngespriche unabhingig von der Eltern-
schaft gemeinsam zu fithren und sich so zum einen gegenseitig zu unterstiitzen und zum ande-
ren voneinander lernen zu kdnnen (vgl. F102, 467-491). Durch dieses Vorgehen werden gleich-
zeitig die Beobachtungsperspektive auf das Kind erweitert und eine qualitativ hochwertige
Elternarbeit verfolgt (vgl. ebd.). Lehrkrifte, die dieses Vorgehen praktizieren, realisieren auch
ihren Unterricht gemeinsam. Sie konnen daher tatsichliche Aussagen tiber die Entwicklung der
Kinder treffen und miissen nicht auf die Beobachtungen und Einschitzungen der anderen Lehr-
kraft zuriickgreifen. Die Teamarbeit im Unterricht kann daher als eine Voraussetzung fiir das
gemeinsame Fithren von Elterngesprichen benannt werden.

Diese unterschiedlichen Strategien lassen jedoch die Vermutung zu, dass es nicht der Aspekt der
Eingruppierung oder De-Kategorisierung alleine ist, der sich auf eine Verinderung innerhalb
des Verantwortungsbereichs der Lehrkrifte auswirkt. Trotz der Einteilung der Eltern in Eltern
von Kindern mit oder ohne attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf finden sich eine ge-
meinsame Verantwortungsiibernahme und keine Aufgabenzuteilung nach beruflichem Hinter-
grund. Die Entscheidung, ob die Zustindigkeiten der Lehrer*innen je nach Berufshintergrund
aufgeteilt oder gemeinsam wahrgenommen werden, steht daher im Feld der beforschten Schule
nicht im Zusammenhang mit der Eingruppierung in Eltern von Kindern mit oder ohne attes-
tierten sonderpadagogischen Forderbedarf.

Lehrer*innen, die im Team arbeiten — unabhingig davon, ob dies die Unterrichtssituation oder
die Arbeit mit Eltern betrifft — beschreiben, wie sich im Verlauf der Zusammenarbeit ihr Den-
ken geindert habe (siche Kapitel 6.2.2 Umsetzungspraxis im Unterricht). Sie berichten, dass bei-
de Lehrer*innen im Team gleichberechtigt, auch nach aufien hin, agieren wiirden und dies unter
anderem moglich sei, weil sie viele doppelt besetzte Unterrichtsstunden miteinander zu bestrei-
ten hitten. Neben diesen doppelt eingeteilten Stunden verbrichten beide Lehrkrifte auch viel
gemeinsame Zeit bei der Vorbereitung ihres Unterrichts. Dabei werde nicht nach Ausbildungs-
hintergrund die Arbeit aufgeteilt, sondern gemeinsam gearbeitet (vgl. GD01, 670-686). Das Un-
terrichtsgeschehen gestaltet sich gemif§ diesen Lehrer*innen so, dass die Schiiler*innen gemeinsam
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agieren, sich gegenseitig fachlich unterstiitzen, um Rat fragen und insgesamt eine hohe Sozialkom-
petenz aufweisen (vgl. FI01,246-257). Die Relevanz der Kooperation der Lehrer*innen, damit die
Schiiler*innen miteinander titig werden konnen, wie Sasse et al. (vgl. 2014, 123), Liitje-Klose (vgl.
2016, 368) oder Liitje-Klose, Neumann (vgl. 2018, 136f.) bereits bestitigt haben, zeigt sich so-
mit auch an der hier untersuchten Schule. Ein arbeitsteiliges Nebeneinanderher der verschiedenen
Professionen ist, wie auch Moser et al. (2012) herausgearbeitet haben, im Sinne einer inklusiven
Schulpraxis weniger praktikabel. Dabei geniigt es nicht, so Moser et al., ,,cine ansonsten unverin-
derte Praxis mit ,sonderpidagogischen Mafinahmen' zu begleiten® (ebd., 153).

Dumke, Krieger, Schifer (1986) thematisierten die Bereitschaft der Lehrkrifte, Schiiler*innen
mit Behinderungen im gemeinsamen Unterricht zu unterrichten, je nach der Art und Schwere
der jeweiligen Behinderung, Sie stellten, wie auch Veber (2010), einen Zusammenhang mit der
Befiirwortung der Integration und den personlichen Erfahrungen mit dem gemeinsamen Un-
terricht dar. Die vorliegende Forschungsarbeit bestitigt einen Zusammenhang zwischen der Art
und Schwere der jeweiligen Behinderung und einer grundsitzlichen Méglichkeit zur Inklusion.
Dabei spielt jedoch weniger die Behinderung an sich eine Rolle als die Auswirkung der Behinde-
rung auf das Leistungsvermégen (siche Kapitel 6.3.1 Zum Zusammenhang zwischen der Katego-
rie ,Einschitzung des Vorbabens und den zentralen Themen im Schulentwicklungsprozess). Dabei
wird beispielsweise eine Grenzzichung vorgenommen bei Kindern, die in der dritten Klasse
noch nicht lesen und schreiben kénnen. Die Belastungssituation fiir diese Kinder sei in einem
inklusiven Setting zu hoch, da sie das Leistungsniveau der anderen Kinder nach Einschitzung
der Lehrer*innen nicht erreichen wiirden. Diese Schiiler*innen benétigten einen geschiitzten
Rahmen, wie ihn beispielsweise eine Forderschule biete.

Von Saldern (2010) thematisierte den Zusammenhang zwischen individueller Weiter-
bildung und der Anwendung schiiler*innenorientierter Methoden oder Projektarbeit.
Gleichzeitig begrenzte er die Kooperation zwischen Lehrer*innen auf den Austausch von
Unterrichtsmaterialien. Durch die vorliegende Forschungsarbeit konnte jedoch eine Ko-
operation zwischen Lehrer*innen herausgearbeitet werden, die die gemeinsame Erarbeitung
schiiler*innenorientierter Unterrichtsmethoden oder Projektarbeiten zum Gegenstand hat-
te. Neben der Kooperation im Lehrer*innenteam als Voraussetzung, um heterogene Lern-
gruppen unterrichten zu kénnen, konnten Aspekte wie ein anerkennendes Miteinander von
Lehrer*innen und Schiiler*innen oder eine Individualisierung des Unterrichts dargestellt wer-
den. Diese Ergebnisse sind somit anschlussfihig an Langners (2015) Ausfithrungen zu sich fiir
die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen kompetent fithlenden Lehrkriften (2015).

Budde und Blasse (2017) analysierten in ihrer Forschungsarbeit eine gesteigerte Heterogeni-
tit innerhalb der Klassen und die Herausforderungen, die in diesem Zusammenhang fiir die
Lehrer*innen entstehen. Die Konsequenzen aus der Zusammenfiithrung der Grund- und Fér-
derschulabteilung fiir die Lehrkrifte der beforschten Schule werden auch in der vorliegenden
Forschungsarbeit konkretisiert. Dabei werden unterschiedliche Strategien der Lehrer*innen ex-
pliziert. Das Spektrum der praktizierten Strategien reicht von einer Betonung der Individualitit
aller Kinder — mit entsprechender Forderung auf dem jeweiligen Entwicklungsniveau — iber
die Eingruppierung der Kinder in Gruppen wie ,Kinder mit“ und ,Kinder ohne attestiertem
sonderpidagogischen Forderbedarf “ bis hin zu einer Férderung, die an einer Norm ausgerich-
tet ist und Vereinfachungen fiir Kinder mit attestiertem sonderpidagogischen Forderbedarf
vorsiecht. Den von Budde und Blasse beschriebenen Dilemmata, der Differenz wertschitzend
zu begegnen, ohne Stereotype zu erzeugen, wird in der vorgefundenen Praxis unterschiedlich

begegnet (vgl. 2017).



Die forschungsleitende Frage, wie sich unterschiedliche Inklusionsverstindnisse oder Vorstellun-
gen von der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts auswirken, rahmte den Abschnitt. Zusam-
menfassend ldsst sich ein unterschiedlicher Umgang mit der verinderten Schiiler*innenschaft
seitens der Lehrer*innen beschreiben. Zum einen fiihre diese vermehrt dazu, Einteilungen in
vorher festgelegte Gruppen vorzunehmen, zum anderen zu einer De-Kategorisierung. Des Wei-
teren ldsst sich eine unterschiedliche Unterrichtspraxis feststellen. Diese reicht von einem Un-
terricht im Gleichschritt — mit Vereinfachungen — bis hin zu einer neuen Didaktik. Ein Zusam-
menhang zwischen einer Verwendung oder Ablehnung von Etikettierungen und einer Arbeit
im Lehrer*innenteam oder Zustindigkeit nach Berufshintergrund kann nicht herausgearbeitet
werden. Strukturelle Gegebenheiten seitens der Organisation Schule lassen sich abschliefend
als begrenzender Aspeke auffithren (siche Kapitel 7.1.2 Die Schulorganisation als Hemmschub).

7.1.4 Professionalisierung als Strategie

Inwieweitneue Kompetenzanforderungenim UmgangmiteinerverindertenSchiiler*innenschaft
thematisiert werden, stellt eine weitere forschungsleitende Frage der Arbeit dar. Als dominante
neue Herausforderungen werden im beforschten inklusiven Schulentwicklungsprojeke der Um-
gang mit der verinderten Schiiler*innenschaft sowie die Zusammenarbeit im Kolleg*innenteam,
hier die Doppelbesetzung, benannt. Die verinderten Anforderungen werden damit kon-
kretisiert, dass durch den Schulentwicklungsprozess eine neue Realitit, etwa die verdnderte
Schiiler*innenschaft mit verinderten Lernstrategien und Verhaltensweisen, erzeugt worden ist,
auf dic im Studium nicht vorbereitet wurde (vgl. GD05, 762-781). Bekannte und iiber die Jah-
re hinweg angewendete Unterrichtsstrategien werden obsolet. Dies erzeugt Unsicherheit. Im
Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes kann daher gefolgert werden, dass im Verlauf des
inklusiven Schulentwicklungsprojekes erlerntes, regelgeleitetes Handeln, das dazu diente, den
Lehrer*innenberuf erfolgreich zu bewiltigen, unbrauchbar wird (siche Kapitel 2.4 Professiona-
lisierung fiir Inklusion). Neue Kompetenzen sind gefordert, um professionell der neuen Berufs-
realitit begegnen zu kénnen. Diese verinderten Kompetenzen beschreiben die Lehrer*innen
beispielsweise als eine Offenheit gegeniiber Lernabfolgen und Schiiler*innenpersonlichkeiten
oder Teamarbeit. Die Offenheit ersetzt die im Studium entwickelte Vorstellung der exakten
Planbarkeit, beispielsweise von Bildungsprozessen. Die Teamarbeit st die erlernte und prakei-
zierte Einzelkimpfermentalitit ab.

Durch die Ausfithrungen der Lehrer*innen wird zum einen die Relevanz des Studiums fiir das
eigene Professionalititsempfinden deutlich. Die praktizierten Strategien griinden sich auf die
vermittelten Lerninhalte aus dem Studium. Zum anderen werden die verfolgten Handlungs-
strategien im Kontakt mit einer verinderten Realitit hinterfragt. Ein Prozess der Entwicklung
beruflicher Fahigkeiten, der bereits im Studium beginnt und durch kritische Ereignisse beein-
flusst wird, kann daher beschrieben werden. Diese Ergebnisse sind anschlussfahigan die Theorie
des berufsbiografischen Ansatzes und damit an den Aspekt der prozesshaften Professionalisie-
rung wihrend des gesamten Ausbildungs- und Berufslebens (siche Kapitel 2.4 Professionalisie-
rung fiir Inklusion).

Eine weitere Herausforderung wird im Zusammenhang mit der Elternarbeit und dem Druck,
die Kinder bestméglich zu férdern, sichtbar. Die Lehrer*innen beschreiben, wie Eltern grund-
sitzlich offen gegeniiber dem inklusiven Schulentwicklungsprozess seien, jedoch auch Be-
firchtungen duflerten. Thre Bedenken bezdgen sich auf die Klassenzusammensetzung und die
Gewihrleistung einer ausreichenden Férderung des eigenen Kindes. Dahinter steht beispiels-
weise der Wunsch, dass das eigene Kind den Ubertritt auf das Gymnasium im Anschluss an
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die Grundschule schaffen mége (vgl. FI01, 394-396). Diese Anforderungssituation kann unter
Verweis auf den strukeurtheoretischen Ansatz als Ungewissheitsantinomie beschrieben werden
(siche Kapitel 2.4 Professionalisierung fiir Inklusion). Die Lehrkraft soll zusichern, dass sie die
notwendigen Kompetenzen besitzt, um die Vermittlung des angestrebten Wissens zu gewihrlei-
sen. Eine Garantie hierfir gibt es jedoch nicht. Dieses Thema ist ein Problem an sich und steht
nicht im Zusammenhang mit der inklusiven Bildung. Es ist vielmehr erforderlich, sich die Un-
gewissheit der Zielerreichung im Bildungsprozess grundsitzlich bewusst zu machen.

Die Notwendigkeit von Fort- und Weiterbildungsmafinahmen, um Verinderungen hin zu
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrkrifte und der Befiirwortung von Inklusion an-
zustoflen, wird von Hellmich et al. (2017) dargestellt. Im Forschungsfeld wurde die person-
liche Motivation oder das Motiviertwerden durch Dritte, dementsprechend Kolleg*innen, als
Ausgangspunke fiir Fort- und Weiterbildungen herausgearbeitet. Des Weiteren wirkten sich
positive Umsetzungserfahrungen in der Praxis mit den Schiiler*innen auf die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung aus. Ausgangspunke fiir die Verinderung der eigenen Praxis war der eigene
Antrieb. Es lieSen sich daher keine strukturierten Fort- und Weiterbildungsmafinahmen seitens
der Einzelschule darstellen (vgl. Hellmich et al. 2017), die sich auf die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der Lehrer*innen auswirken wiirden.

Mit den Herausforderungen und verinderten Kompetenzanforderungen im Berufsalltag ge-
hen die Lehrer*innen unterschiedlich um (siehe Kapitel 6.2.3 Strategien). Zum einen werden
Lehrer*innen selbst aktiv und suchen gezielt nach Umsetzungskonzepten in anderen Schulen,
die sie anpassen und in ihrer eigenen Praxis umsetzen. Zum anderen lassen sie sich von akti-
ven Lehrer*innen ihrer Schule mitreiflen, probieren gemeinsam Neues aus oder ibernehmen
die Konzepte der Kolleg*innen. Eine letzte kleine Gruppe von Lehrer*innen duflert, durch den
Schulentwicklungsprozess nicht angesprochen zu werden, und beruft sich auf ihre Gewohn-
heiten. Den Verinderungen wird durch die Arbeit der Kolleg*innen begegnet, und es werden
letztlich nur partielle Neuerungen eingefiihrt. Gemeinsam ist diesem Vorgehen, dass die eigene
Motivation, professionelle Wertehaltung und Uberzeugung handlungsleitend dafiir sind, wie
mit den Professionalisierungsanspriichen umgegangen wird. Dies ist anschlussfahig an die Er-
kenntnis aus dem kompetenztheoretischen Ansatz (siche Kapitel 2.4 Professionalisierung fiir
Inklusion) zam Zusammenspiel von spezifischem Wissen, professioneller Wertehaltung, moti-
vationaler Orientierung sowie professioneller Selbstregulationsfihigkeiten fiir die Entwicklung
professionellen Handelns (vgl. Baumert, Kunter 2011a, 33). Fehlt es beispielsweise an personli-
cher Motivation, wird die Notwendigkeit der Professionalisierung, um den neuen Anforderun-
gen gerecht zu werden, nicht erkannt.

Zum anderen haben die dargestellten Strategien gemeinsam, dass sie nicht in Verbindung mit
einem Professionalisierungsprogramm seitens der Schulorganisation stehen. Der eigene Antrieb
und die eigene Einschitzung der Notwendigkeit zur Verinderung stehen als Ausgangspunke
zur Weiterentwicklung oder eben als Faktor fiir das Festhalten an gewohnten Handlungsrou-
tinen (siche Kapitel 6.2.3 Strategien). Die Schulorganisation gibt keine Struktur vor, die bei-
spielsweise als Orientierungsgrundlage oder gemeinsames Kompetenzraster, um den inklusiven
Unterricht zu realisieren, dienen kénnte. Zwar werden vereinzelte verpflichtende pidagogische
Tage angeboten, diese jedoch durch das Kollegium als wenig unterstiitzend oder irrelevant fiir
die personliche Herausforderungssituation beschrieben. Eine Passung zwischen den erlebten
Anforderungen durch die Lehrer*innen und den partiell angebotenen Unterstiitzungsmaf3-
nahmen seitens der Schulorganisation beschreiben die Lehrer*innen im Feld nicht (vgl. F114,
51-74). Die Professionalisierung der Lehrer*innen fiir den inklusiven Unterricht ist daher sei-



tens der Schulorganisation nicht strukturiert oder geplant und fillt in den privaten Bereich der
Lehrer*innen.

Inwieweit neue Kompetenzanforderungen im Umgang mit einer verinderten Schiiler*innen-
schaft thematisiert werden, stellte die den Abschnitt rahmende Forschungsfrage dar. Auf der
Grundlage der Empirie kénnen zusammenfassend neue Kompetenzanforderungen aufgrund
der verinderten Schiiler*innenschaft sowie der doppelt besetzten Unterrichtseinheiten festge-
halten werden. Im Studium erlernte und jahrelang praktizierte Handlungsstrategien reichen
nicht aus, um den neuen Anforderungen gerecht zu werden. Mit den verinderten Herausforde-
rungen wird unterschiedlich umgegangen. Die Bandbreite reicht von einer aktiven Suche und
personlichen Weiterbildung bis hin zur Delegation von Aufgaben an Dritte, um an gewohnten
Abldufen festhalten zu kénnen. Die Schulorganisation ermangelt verbindlicher Strukeuren, die
beispielsweise als Orientierungsgrundlage oder verbindliches Kompetenzraster dienen wiirden.
Die Professionalisierung der Lehrer*innen fiir den inklusiven Unterricht lisst sich daher als Pri-
vataufgabe der Lehrer*innen darstellen.

7.2 Kiritische Reflexion der Reichweite der Untersuchung

Die vorliegende Forschungsarbeit zielt auf die Analyse von Einschitzungen der Lehrer*innen
einer Schule im inklusiven Schulentwicklungsprozess ab. Folgende Aspekte konnten aufgrund
des Forschungsdesigns nicht berticksichtigt werden:

Am  Schulentwicklungsprozess beteiligt sind noch andere Personengruppen und Ins-
titutionen, beispielsweise die Schiiler*innen, Eltern, pidagogische Mitarbeiter*innen,
Integrationshelfer*innen, Verwaltungspersonal, weiterfithrende Schulen oder Kindergirten.
Aussagen dariiber, wie diese Personengruppen den Prozess einschitzen, flielen nicht in die
Studie mit ein. Die Perspektiven dieser Personengruppen stellen somit Leerstellen dar, die bei-
spielsweise bei zukiinftigen Analysen noch mit erhoben werden konnten. Die Schiiler*innen
konnten beispielsweise Aussagen zum Schulklima, zur Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion
oder zu den Peer-Bezichungen treffen. Aussagen weiterfiihrender Einrichtungen kénnten Ein-
blicke in die Sichtweise nicht aktiv involvierter Personen auf den Verinderungsprozess geben.
Die Entwicklung einer inklusiven Praxis ist zum einen nicht alleine Aufgabe der umsetzenden
Lehrer*innen. Zum anderen kann inklusive Schulentwicklung nicht unabhingig von gesell-
schaftlichen Entwicklungen betrachtet werden (vgl. Werning, Riecke-Baulecke 2018, 97), auch
kann Pidagogik niche Politik ersetzen (vgl. Budde, Hummrich 2013). Es bedarf daher, so Budde
und Hummrich (2013), einer Reflexion der Grenzen der Pidagogik und der Thematisierung
des bildungspolitischen Auftrags von Inklusion. Die Analyse der gesellschaftlichen Entwicklung
und der politischen Ebene wiirde die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit vervollstandigen.

Der Einfluss der Lehrer*innen bezieht sich, wie herausgearbeitet, beispielsweise auf ihr Engage-
ment im inklusiven Schulentwicklungsprozess. Thr Einfluss auf die grundsatzliche Ausstattung
von Ressourcen — wie doppelt besetzte Unterrichtseinheiten oder ministerielle Verordnungen,
staatliche Vorgaben, die Schulaufsicht - ist jedoch begrenzt. Die Entwicklung der Einzelschu-
le ist daher auf Unterstiitzung sowie Bestimmungen von auf8en angewiesen (vgl. Ainscow u.a.
2012, 128; Arndt, Werning 2016). Entscheidungen seitens der unterschiedlichen zustindigen
Ministerien oder Gremien wurden, sofern sie nicht von Lehrer*innen selbst thematisiert wur-
den, bei der vorliegenden Analyse nicht berticksichtigt.

Auflerdem wurde die Rolle der externen Begleitung bei Organisationsentwicklungsvorhaben (vgl.
Moser 2011, 372) auf theoretischer Basis herausgearbeitet. Ebenso wurde die wissenschaftliche
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Begleitsituation der Beispielschule im Zuge der Vorstellung des Forschungsfeldes dargestellt. Der
konkrete Ablauf der externen Begleitung, die Arbeit der eingesetzten Steuergruppe oder der Pro-
jektleitung wurde — sofern nicht von den an den Erhebungen teilnehmenden Lehrer*innen selbst
thematisiert — nicht beriicksichtigt. Eine Analyse des wissenschaftlichen Begleitprojekes steht da-
her aus.

Als Ausgangspunkt fiir schulische Organisationsentwicklung beschreibt die Literatur beispiels-
weise, ein gemeinsames Verstindnis iiber die Ziele des Schulentwicklungsvorhabens, die Zu-
stindigkeiten und Qualititsmerkmale grundlegend zu kliren (vgl. Moser 2011, 369f.). Auch
hier konnten zur Analyse lediglich offiziell verabschiedete Dokumente und Aussagen der
Lehrer*innen herangezogen werden. Inwieweit eine gemeinsame Klirung, beispielsweise der
Leitlinien, stattgefunden hat, kann nicht abschlieend geklirt werden. Aufgrund der Diskus-
sion der Lehrer*innen tiber die Inhalte des Leitbildes bestehen jedoch Zweifel. Zu einer grund-
sitzlichen Analyse der einzelnen theoretischen Arbeitsschritte innerhalb einer schulischen Or-
ganisationsentwicklung kénnen jedoch keine Aussagen getroffen werden.

Das Forschungsdesign beinhaltet keine Erhebungen zur praktischen Unterrichtsdurchfithrung,
wie dies beispielsweise Unterrichtsbeobachtungen wiren. Lediglich die Einschitzung der prak-
tizierenden Lehrer*innen oder erarbeitete Dokumente dienen als Datengrundlage. Inwieweit
die thematisierten Verinderungen sich im Unterricht abbilden, ist daher nicht Gegenstand der
Analyse. An dieser Stelle sei jedoch darauf verwiesen, dass in der Praxis hiufig Diskrepanzen
zwischen theoretisch diskutierten Vorhaben und Veranderungsbedarfen sowie der tatsichlichen
Umsetzungspraxis im Unterricht vorzufinden sind (vgl. Schliefle et al. 1999, 12). Eine dahinge-
hende Analyse im beforschten Feld der Schule wire lohnenswert.

Die Reichweite der vorliegenden Studie ist daher als begrenzt einzustufen. Indem der Schwer-
punkt auf die Perspektive der Lehrkrifte einer einzigen Schule gelegt wurde, wird ein hetero-
genes Feld innerhalb eines Mikrokosmos deutlich. Aussagen iiber die unterschiedlichen Inter-
pretationen des Entwicklungsauftrags sowie den Umgang mit Rahmenbedingungen durch die
Lehrer*innen und daraus resultierende Konsequenzen kénnen getroffen werden. Dementspre-
chend lisst sich eine vielschichtige und teilweise widerspriichliche Realitit eines Schulentwick-
lungsprozesses abbilden.



8 Resiimee

Ausgangspunkt der qualitativen Forschungsarbeit war die Frage nach Bedingungen fiir einen
Schulentwicklungsprozess mit der Zielsetzung, eine Schule fiir alle zu entwickeln. Dabei stand
die Perspektive der Lehrkrifte einer exemplarischen Schule im Mittelpunke der Analyse. Ausge-
hend von cinem Verstindnis von Schule als lernender Organisation (vgl. Rolff 1998), wurden
der Systemzusammenhang von Schulentwicklung (vgl. ebd. 2007) und der Aspekt des Imple-
menticrungsprozesses durch die Lehrer*innen (vgl. Fend 2008) herausgearbeitet und als the-
oretischer Bezugsrahmen gesteckt. Das Drei-Wege-Modell von Schulentwicklung nach Rolff
(2007) wurde mit den Erweiterungen nach Werning (2012) sowie Esslinger-Hinz und Sliwka
(2011) als Hintergrundfolie genutzt: Die Bereiche der Personal-, Unterrichts- und Organisa-
tionsentwicklung (vgl. Rolff 2007, 30), die Vernetzung mit der Familie sowie der auflerschuli-
schen Lebenswelt (vgl. Werning 2012, 60), als auch die Beriicksichtigung der Schulkultur sowie
der Nachhaltigkeit (vgl. Esslinger-Hinz, Sliwka 2011, 74f.) sind notwendig, damit Schulent-
wicklung gelingen kann.

Implementationsprozesse sind von Interpretationsprozessen der beteiligten Akteur*innen ab-
hingig. Im Prozess der Rekontextualisierung werden Reformen und die damit verbundenen In-
tentionen durch die tatsichlich umsetzende Person interpretiert und damit verindert (vgl. ebd.,
174). Akteur*innen reagieren daher trotz vergleichbarer Eingangsvoraussetzungen unterschied-
lich auf Verinderungsanforderungen. Dementsprechend treten unterschiedliche Entwicklungs-
verliufe auf.

Interpretiert und diskutiert wurden die empirischen Ergebnisse im Stil der GTM, nach Strauss,
Corbin (1990) und Charmaz (2006). Deren Methodologic cignete sich besonders, um die For-
schungsfrage zu bearbeiten, da so dem sozialen und perspektivgebundenen Entwicklungspro-
zess entsprochen werden konnte und sich die unterschiedlichen Ansichten der Lehrer*innen in
ihren Dimensionen darstellen lieflen.

Im Folgenden wird auf die zentralen Ergebnisse in Bezug auf die Dimensionen ,Vorgaben seitens
der Schulorganisation’, ,Interpretation durch die Lehrer*innen’, verinderte Schiiler*innenschaft’
und ,Prozess der Professionalisierung’ naher eingegangen. Letztlich stehen die einzelnen Er-
kenntnisse jedoch nicht losgeldst nebeneinander, sondern bedingen sich gegenseitig. Sie bilden
die vielschichtige und teilweise widerspriichliche Realitit eines Schulentwicklungsprozesses ab:
Die Vorgaben seitens der Schulorganisation, die einerseits einen inklusiven Schulentwick-
lungsprozess zu implementieren wiinscht, zum anderen jedoch die strukeurelle Fihrung ge-
trennter Abteilungen'? praktiziert, wurden als widerspriichlich und hemmend dargestellt.
Gleichzeitig wurde herausgearbeitet, wie die Lehrer*innen im Forschungsfeld den Implemen-
tationsauftrag unterschiedlich interpretieren und auch innerhalb der strukturell vorgegebenen
Rahmenbedingungen gegensiitzliche Bewertungen und Umsetzungsstrategien verfolgen. Die-
se Strategien reichen von der aktiven Partizipation im inklusiven Schulentwicklungsprozess
bis hin zur Beschreibung von Zwang, die Neuerungen iibernechmen zu miissen. Innerhalb der
Gruppe der aktiven Personen lief§ sich eine Auseinandersetzung mit dem Thema der Inklusi-
on bereits vor der Projektinitiierung festmachen. Innerhalb der Personengruppe, die sich im
Verlauf des Schulentwicklungsprozesses gegeniiber Verinderungen offnete, duflerten einige

147 Die Férderschulabteilung wird getrennt von der Grundschule sowie der Sekundarstufe I und IT gefiihrt.
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Befragte beispielsweise Grenzerfahrungen, die sie veranlasst hitten, sich fiir eine Handlungs-
verinderung zu entscheiden.

Die Lehrkrifte nennen eine verinderte Schiiler*innenschaft als Ausgangspunke fiir neue Her-
ausforderungen im Berufsalltag. Dabei nutzen die Befragten den Aspekt der Leistung als Dif-
ferenzierungsmerkmal und stellen, zumeist ausgehend von einer Leistungsnorm, weniger leis-
tungsstarke Schiiler*innen als Neuerung dar. Diese leistungsschwicheren Schiiler*innen werden
im Gegensatz zu den Regelschiiler*innen meist mit den Labeln ,,Schiiler*in mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf“ oder ,,Integrationskind® etikettiert. Der Umgang der Lehrer*innen mit
den Schiiler*innen und die Konsequenzen fiir den Unterricht unterscheiden sich. Zum einen
lasst sich eine Praxis der Gruppenzuweisung (Regelschiiler*innen vs. Kinder mit attestiertem
sonderpidagogischen Férderbedarf) darstellen. Dabei wird ein vereinfachender Unterricht im
Gleichschritt umgesetzt. Zum anderen wird die Unterschiedlichkeit aller Kinder betont, und
es wird eine neue Didaktik cingefithrt. Ein Zusammenhang zwischen einer Verwendung oder
Ablehnung von Etikettierungen und einer Arbeit im Lehrer*innenteam oder einer Zustindig-
keit nach Berufshintergrund kann nicht herausgearbeitet werden. Strukturelle Gegebenheiten
seitens der Schulorganisation sind auch an dieser Stelle als begrenzender Aspekt aufzufiihren.
So hemmen beispielsweise die nach Schulform getrennt gefithrten Lehrer*innenkonferenzen
den Austausch der unterschiedlichen Professionen.

Zusammenfassend lassen sich unter dem Stichwort der Professionalisierung verinderte Kom-
petenzanforderungen aufgrund der verinderten Schiiler*innenschaft sowie aufgrund der dop-
pelt besetzten Unterrichtseinheiten festhalten. Im Studium erlernte und jahrelang praktizierte
Handlungsstrategien reichen nicht mehr aus, um den neuen Anforderungen gerecht zu werden.
Mit den verinderten Herausforderungen wird unterschiedlich umgegangen. Die Bandbreite
reicht von einer aktiven Suche nach Losungen und der persénlichen Weiterbildung bis hin zur
Delegation von Aufgaben an Dritte, um an gewohnten Abliufen festhalten zu kénnen. Die
Schulorganisation vermag keine verbindlichen Strukturen, die beispielsweise als Orientierungs-
grundlage oder verbindliches Kompetenzraster dienen wiirden, zu etablieren. Den Lehrenden
bleibt es weitgehend selbst iiberlassen, auf welche Art und Weise sie den Neuerungen begegnen.
Die Professionalisierung der Lehrer*innen fiir den inklusiven Unterricht ist daher seitens der
Schulorganisation nicht strukturiert oder geplant und fillt in den privaten Bereich der Lehr-
krifte.

Der Zusammenhang von Entwicklungen und Vorgaben seitens der Schulorganisation und der
Interpretation des inklusiven Schulentwicklungsvorhabens durch die Lehrkrifte im Feld wird
daher durch die vorliegende Forschungsarbeit abschliefend herausgestellt. Die verinderte
Schiiler*innenschaft als Ausgangspunkt sowie der Aspekt der Professionalisierung als Strategie,
um den neuen Herausforderungen zu begegnen, werden auflerdem in ihrer Vielschichtigkeit
dargestellt.

Der Theorieansatz der Einzelschule lernende Organisation im Systemzusammenhang, nach
Rolff (1991), findet sich im Forschungsfeld wieder. Spannungen und Widerspriiche werden
durch einzelnen Akteur*innen aber auch Gruppierungen, wie der Forder- oder Grundschul-
abteilung, ausgehandelt und unterschiedliche Sinnstrukturen deutlich. Widerspriiche und
Machtkonflikte zeigen sich beispielsweise im Umgang der unterschiedlichen Abteilungen mit-
einander und letztlich im Aufrechterhalten der getrennten Abteilungsfithrung, trotz gemeinsa-
mer Zustindigkeit der Forder- und Grundschulpidagog*innen.

Strukturelle Neuerungen, etwa doppelt besetzte Unterrichtseinheiten oder Vorgaben seitens
der Schulleitung, werden in der Beispielschule nicht gemeinsam padagogisch interpretiert. Wie



relevant Qualititsstandards sind, um Inklusion gemeinsam umsetzen zu kdnnen, wird daher
deutlich. Denn ohne eine verbindliche gemeinsame Orientierung wird es aufgrund duflerer Ver-
inderungen wie dem Zusammenlegen der Forder- und Grundschulabteilung zwar Entwicklun-
gen geben. Diese Verinderungen miissen jedoch, wie aufgezeigt, nichts mit der Intention des
grundsitzlichen Schulentwicklungsvorhabens oder dem anfinglich formulierten Verstindnis
von Inklusion zu tun haben. Diese Ergebnisse sind anschlussfihig an den Theorieansatz von
Fend (2008). Die Neuerungen werden seitens der Lehrkrifte interpretiert und trotz vergleich-
barer Rahmenbedingungen unterschiedlich umgesetzt. Die Ergebnisse der Forschungsarbeit
zeigen des Weiteren, dass Personen, die sich zeitlich vor der Reform bereits mit den Reformzie-
len auseinandergesetzt hatten oder mit der eigenen Arbeitssituation unzufrieden waren, verin-
derte Handlungsstrategien ausprobierten.

Die Organisation Schule blockiert oder beférdert den Verinderungsprozess durch ihr Agieren.
Genauso beeinflussen die Interpretationen der Lehrer*innen den Schulentwicklungsprozess.
Um einen solchen erfolgreich zu realisieren, bedarf es daher im Vorhinein richtungsweisender
Reformen seitens der Schulorganisation, damit es Letztere nicht selbst ist, die der Verinderung
entgegensteht. Die Ziele des Implementationsvorhabens gemeinsam mit dem Kollegium zu
kliren, ist des Weiteren elementar. Der Systemzusammenhang, wie ihn Rolff (2007) mit dem
Drei-Wege-Modell von Schulentwicklung dargestellt hat, kann daher bestitigt werden. Unter-
richts-, Schul- und Organisationsentwicklung stehen im engen Zusammenhang und kénnen
sich gegenseitig blockieren oder beférdern. Ohne eine Beriicksichtigung der individuellen
Schulkultur, nach Esslinger-Hinz (2010, 11), blockieren schuleigene Verhaltenserwartungen
den Verinderungsprozess.

Der ecinleitend erfolgten normativen Darstellung, die Lehrkrifte wiren bei der Umsetzung in-
klusiver Bildung Dreh- und Angelpunke (vgl. Meijer 2011, 5), kann daher zumindest in Teilen
widersprochen werden. Die tatsichliche Unterrichtspraxis wird zwar durch die Lehrperson
gestaltet. Von daher ist der Einfluss der Lehrkrifte als bedeutend einzustufen. Gleichzeitig ste-
hen sie jedoch in einer nicht zu vernachlissigenden Wechselbezichung mit anderen Beteilig-
ten, beispielsweise mit der Schulorganisation. Durch die anderen Einflussgrofien werden die
Strategien der Lehrer*innen beférdert, jedoch auch begrenzt oder gehemmt. Daher ist es nicht
moglich, Zustindigkeit und daher auch Verantwortung einseitig auszurichten. Vielmehr miiss-
ten die unterschiedlichen Zustindigkeiten innerhalb inklusiver Schulentwicklungsprozesse an-
erkannt werden, und es ist notwendig, den Wechselverhiltnissen zu begegnen. Daher kénnen
die Anschlussfihigkeit der Ergebnisse an den aktuellen Stand der Forschung aufgezeigt und
der Systemzusammenhang von Schulentwicklungsprozessen betont werden (vgl. u.a. Gomolla,
Radtke 2007; Amrhein 2011a; Plate 2012; Moser, Kropp 2015; Arndt, Wernig 2016a; Liitje-
Klose et al. 2016). Die Ausrichtung der Studie auf die Perspektive der Lehrkrifte einer einzigen
Schule erméglicht es, Aussagen zu einem heterogenen Feld eines Mikrokosmos zu treffen. Die
Arbeit erweitert den Stand der Forschung zur inklusiven Schulentwicklung um die Perspektive
der Lehrer*innen, die sich im Prozess der Verinderung hin zu einer Schule fiir Alle befinden.
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forschung

Welche Herausforderungen und Gelingensbedingungen fiir einen
Schulentwicklungsprozess Richtung Inklusion thematisieren
Lehrkrafte? Um den Schulentwicklungsprozess auf der tatséchlichen
Umsetzungsebene analysieren zu kénnen, wurde im Verlauf zweier
Jahre eine Schule auf ihrem Weg hin zu einer Schule fiir Alle mittels
einer Grounded-Theory-Studie begleitet. Anhand von Gruppendis-
kussionen, Fotografie-Einzelinterviews und Dokumentenrecherche
wurden Daten aus der Perspektive von Lehrkréften sukzessiv erhoben
und ausgewertet. Die qualitative Einzelfallstudie zeigt die Komplexitat
des Entwicklungsprozesses. Das Zusammenspiel von persénlichen
Veranderungserfahrungen der Lehrkréafte zu den sich veranderten
Rahmenbedingungen der Schule wird veranschaulicht.

Ein Uberblick tiber die zentralen Themen im inklusiven Schulentwick-
lungsprozess wird gegeben, eine heterogene Positionierung innerhalb
des Kollegiums aufgezeigt sowie der Zusammenhang beider Aspekte
konkretisiert. Im Zuge der Interpretation wird beispielsweise die Orga-
nisation Schule als Hemmschuh im inklusiven Schulentwicklungspro-
zess sichtbar oder die unterschiedliche Interpretation des inklusiven
Schulentwicklungsvorhabens durch die Lehrkrafte herausgearbeitet.
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