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Dietlinde H. Vanier

Wie inklusive Schule gelingen kann:
Das Modellprojekt Klassenassistenz

Inklusion stellt besondere Anforderungen an die Entwicklung von Schulen als
Bildungsraum fiir alle Kinder und Jugendlichen, der einem demokratischen
Selbstverstindnis entspricht. Aus diesem Selbstverstandnis heraus ergibt sich fiir
das Schulsystem die Verpflichtung, strukturelle Segregation und Bildungsbenach-
teiligung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu minimieren und ihnen jeweils
bestmégliche Lern- und Entwicklungsriume zu gewihrleisten. Nihme man diese
Verpflichtung ernst, wiren sehr grundlegende strukturelle Anderungen im bislang
stark segregierenden deutschen Schulsystem die Folge. Unsere Arbeit im Projekt
Klassenassistenz hat uns eine Vorstellung davon gegeben, welche Verinderungen
auf den Ebenen des Schulsystems, der einzelnen Schule und der Schulklasse not-
wendig sind, damit ernstzunehmende Inklusion gelingen kann. Sie hat uns auch
gezeigt, dass die Neigung von Politik und Institutionen, in den etablierten Struk-
turen zu beharren, nicht unterschitzt werden sollte.

1 Inklusion durch Schulbegleitung?

In der Folge der Verabschiedung der Behindertenrechtskonvention (UN-BRK),
wurden vorsichtige Anderungen am Schulsystem in Deutschland vorgenom-
men, ohne aber die ,bewihrten” Strukturen grundlegend in Frage zu stellen. Die
Regelschulen sollten zur inklusiven Schule weiterentwickelt, d.h. vermehrt fiir
Schiiler*innen mit Férderbedarf gedfinet und die Beschulung in Férderschulen
auf das absolut notwendige Minimum begrenzt werden. Bei genauerem Hinse-
hen geniigen die politischen und gesetzlichen Vorgaben jedoch keineswegs den
Intentionen der UN-Agenda. Die UN-Agenda fordert ein Bildungssystem, wel-
ches in seiner Struktur die Diversitdt von Menschen respektiert und die best-
mégliche Entwicklung aller Personen erméglicht. Es versteht sich von selbst, dass
die Entwicklung eines vormals segregierenden Schulsystems wie des deutschen
entsprechend den Vorgaben der UN-Agenda nicht zum Nulltarif zu haben ist.
Abweichend von der UN-Agenda, scheint aber die Entwicklung der Regelschule
zur inklusiven Schule in Deutschland tiberwiegend darin zu bestehen, die Struktu-
ren weitgehend unverindert zu lassen und stattdessen die einzelne Person, soweit
es moglich ist, fit fiir das bestehende Schulsystem zu machen.
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Dies zeigt sich beispielhaft am Konzept der Schulbegleitung. Schiiler*innen mit
diagnostiziertem ,,besonderem Férderbedarf* bekommen eine Unterstiitczungsper-
son zur Seite gestellt. In den Anfingen ging es vor allem darum, Schiiler*innen
mit starken kérperlichen Beeintrichtigungen eine Beteiligung am Unterricht zu
ermdglichen, Mittlerweile hat sich das Aufgabenspektrum der Schulbegleitungen
auf die kognitive bzw. sozial-emotionale Ebene verlagert. Sie sollen, insbesondere
wenn sie in Regelschulen titig sind, Schiiler*innen dabei helfen, die Anforderun-
gen der Schule zu erfiillen, d. h. sich an das bestehende Schulsystem anzupassen.
Die Strategie, eine grundlegende Anderung des bestechenden Schulsystems nach
Maglichkeit zu vermeiden, fithrt zu einem Rechts- und Finanzrahmen fiir die
inklusive Schule, der nur als den Erfordernissen in keiner Weise entsprechendes
Stiickwerk bezeichnet werden kann. Dies ist umso bedauerlicher, als das bisherige
System der Regel- und Férderschulen sich als weniger effektiv als ein inklusives
Schulsystem erwiesen hat (vgl. Nds. Landesrechnungshof 2018). Erfahrungen aus
so unterschiedlichen Lindern wie Schweden oder Spanien (und vielen weiteren)
zeigen, dass dort simtliche Kinder mit dem ,,Férderschwerpunkt Lernen® inklusiv
beschult werden und so durchschnittlich bessere Lernergebnisse erreichen. ,Dass
insbesondere leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler von einer groflen
leistungsbezogenen Heterogenitit profitieren, ist hinreichend belegt.” (Maaz
2017, S. 150), Dies scheint aber bildungspolitische Entscheidungen nicht weiter
zu tangieren. Anders gesagt: Der Wertewandel vom traditionell selektionsorien-
tierten deutschen Schulsystem zu einem inklusionsorientierten gemif$ der Ratifi-
zierungen 2009 und dem in der UNBRK beschriebenen Inklusionsvorstellungen
steht auch 2024 noch aus.

Das Land Niedersachsen hat — wie auch die meisten anderen Bundeslinder —
bisher keineswegs die Verantwortung fiir das 2013 ausgerufene ,aufwachsende®
inklusive Schulsystem in erwartbarer Art und Weise itbernommen.

So stellt der Niedersichsische Landesrechnungshof in seinem Jahresbericht 2018
u. a. fest, dass

¢ die Ressourcen fiir inklusive Bildung de facto hinter denen fiir exklusive Bildung
zuriickstehen (LRH 2018, S. 49)

¢ die Forderschule weder fiir Kinder im Férderschwerpunkt Lernen noch fiir Kin-
der mit emotional-sozialem Férderbedarf eine ,Durchgangsschule® darstellt.
Vielmehr gehen im Berichtszeitraum 65% dieser Schiiler*innen von der For-
derschule auf eine weitere Forderschule — oder in andere ,,gesonderte Einrich-
tungen.

doi.org/10.35468/6082-02
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2 Von der ,gleichmachenden® zur inklusiven Schule

Viele Schulen, insbesondere Grundschulen sind inzwischen sehr viel niher
am Grundgedanken der UN-Agenda als die politischen und gesetzgeberischen
Vorgaben. Die Grundschule war — und ist — seit mehr als hundert Jahren als
Schule fiir alle Kinder gedacht. Wihrend das ,,Gerechtigkeitsprinzip® der tra-
ditionellen deutschen Schule eher gleichmachend ist und von der Fiktion einer
auf homogenen Lerngruppen beruhenden Leistungssteigerung ausgeht, hat sich
an Grundschulen ein anderes, Diversitit respektierendes Unterrichtsverstindnis
durchgesetzt. Prigend dafiir ist ein Bild vom Kind als aktiv Lernendem, dessen
vorhandenem Bediirfnis nach eigenstindigem und gemeinschaftlichem Lernen
jeweils zu entsprechen sei. Unterricht wird nach Méglichkeit so gestaltet, dass er
Kindern ihr je eigenes Lerntempo und — wo méglich — ihre je eigenen Lernwege
ermdglicht. Der Schweizer Bildungsforscher Kurt Reusser bezeichnet dies als per-
sonalisiertes Lernen. Es spricht leistungsstarke oder hochbegabte Kinder ebenso
an wie lernschwache, Kinder mit Leistungsriickstinden oder solche mit Schwie-
rigkeiten, sich selbst zu regulieren. Diese Art von Unterricht hat nichts mit Bil-
dungs- oder Sozialromantik zu tun, aber viel mit professioneller Unterrichtsge-
staltung und einer kompetenzorientierten Einstellung von Lehrkriften. Auf der
Ebene des Unterrichts und der Schule werden hier Strukturen so modifiziert,
dass sie, wie von der UN-Agenda gefordert, die Diversitit der Schiiler*innen
respektieren und allen die bestmégliche Entwicklung gewihren.

Es ist offensichtlich, dass ein solches Schul- und Unterrichtsverstindnis auf grof3e
Schwierigkeiten stofSen muss, wenn der gesetzgeberische Rahmen keine Struk-
turverinderung, sondern die Anpassung der Schiiler*innen an die vorhandene
Strukeur durch Einzelférderung vorsieht.

Schulen sind gezwungen, die tradierten Strukturen weiter zu nutzen, um tber-
haupt an Ressourcen zur Gestaltung einer inklusiven Schule in nennenswertem
Umfang heranzukommen. Besonders die Notwendigkeit, einzelne Schiiler*innen
als forderbediirftig diagnostizieren zu lassen und Schulbegleitungen zu beantra-
gen bringt sie in Widerspruch zu ihren inklusiven Unterrichts- und Schulkon-
zeptionen.

3 Klassenassistenz nach dem Wesendorfer Modell

Im Wesendorfer Modellprojekt sollte der Ansatz der personenbezogenen Schulbe-
gleitung hin zu einer systembezogenen Klassenassistenz weiterentwickelt werden.
Der Schule wurde pro Klasse eine erfahrene Assistenzkraft zur Verfiigung gestellt,
die nicht nur zur Unterstiitzung eines einzelnen férderbediirftigen Kindes, son-
dern fiir alle Kinder der Klasse bereitsteht, wenn diese Unterstiitzung benétigen.
Im Gegenzug sollte die Schule Eltern férderbediirftiger Kinder davon iiberzeugen,

doi.org/10.35468/6082-02
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auf einen Antrag auf Schulbegleitung zu verzichten. Diese Vorgabe konnte, bis
auf den Extremfall eines schwerst mehrfach behinderten Kindes, wihrend des
gesamten Projektverlaufs eingehalten werden (s. Bratz, in diesem Band). Weitere
Vorgaben waren eine wissenschaftliche Begleitung und eine Evaluation des Pro-
jekts, iiber die wir an anderer Stelle in diesem Band ausfiihrlich berichten. Das
Beispiel des Wesendorfer Modellprojekes zeigt sehr deutlich: Damit eine Schule
trotz des bestehenden rechtlichen und ressourcenbezogenen Flickwerks ihr in-
klusives Selbstverstindnis konsequent durchhalten kann, ist eine engagierte, aber
auch fragile Koalition aus Schulleitung, Jugendamt, Sozialamt, Trigern wie dem
Parititischen Wohlfahrtverband, Leben leben, dem Deutschen Roten Kreuz (und
weiteren Sozialverbinden), kooperierenden Eltern, regionaler Schulaufsicht und
Kommunalpolitik notwendig. Alle Beteiligten miissen die Bereitschaft zu hohem
Engagement, Risikofreude und Mut mitbringen. Der notwendige Systemwandel
findet begrenzt, d. h. in den Képfen der Beteiligten, auf der Ebene der Schulklasse
und der einzelnen Schule statt. Dies ist ein sinnvoller Ansatz, solange das Projekt
auf Nachhaltigkeit angelegt und die Ausweitung auf andere Schulen méglich und
vorgesehen ist. Man hitte damit einen Bottom-up Verinderungsprozess angesto-
Ben, der politisch-gesetzgeberische Vorgaben eines Top-down Verinderungspro-
zesses sinnvoll erginzen kann.

4 Systemvertrauen und Evaluation

Damit ein solches, die tradierten Strukturen tiberwindendes Modellprojekt gelin-
gen kann, miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein. Die Schule muss in die
Lage versetzt werden, einen Perspektivrahmen fiir die Teamarbeit von Klassenas-
sistenzen und Klassenlehrkriften (und ggf. weiteren Fachkriften) in einer inklu-
siven Schule zu erarbeiten. Der Eintritt in einen Jahrgang muss in der Sicherheit
vollzogen werden, dass mit dem Start in dieser Klasse bzw. in diesem Schuljahr-
gang der Weg fiir eine systematische Entwicklung in allen Klassenstufen der Schu-
le gewihrleistet werden kann. Kinder, Eltern, Kollegium und Klassenassistenzen
miissen wissen, woran man sich mit seiner Arbeit in der jeweiligen Jahrgangsstufe
ausrichten kann und welche gemeinsamen Ziele erreicht werden kdnnen.

Diese Verlisslichkeit muss durch Schulleitungen gesichert und von der Schulver-
waltung sowie von Sozial- und Jugendamt und den Trigern her garantiert werden.
Erst wenn Vertrauen in den Bestand und die Sicherheit zukiinftiger Prozesse be-
steht, kénnen Lern- und Erfahrungswege erprobt und konsolidiert werden. Im
Falle von Klassenassistenzen ist das (zurzeit) nicht gegeben — obwohl sie im Kon-
text des mit Sicherheit noch Jahre bestehenden Lehrkriftemangels als eine der
wenigen realistischen qualititssichernden Mafinahmen gelten miissen, um eine
inklusive, chancengerechtere Schule auch nur annihernd umzusetzen.

doi.org/10.35468/6082-02
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Das Wesendorfer Modellprojekt wird bisher von einer Koalition der Engagierten
ermdglicht, steht aber wie auch andere Vorhaben zur Klassen- oder Schulassistenz
immer wieder zur Disposition. Auch die Tatsache, dass durch die Begleitforschung
positive Effekte wie beispielsweise ein sehr deutlicher Riickgang von stérendem
Schiiler*innenverhalten, eine deutlich empfundene Entlastung von Lehrkriften,
eine hohe Zufriedenheit von Kindern und Eltern, cine Intensivierung von Lern-
aktivititen uvm. im Lingsschnitt belegt werden kénnen, dndert daran nichts.

Zu den Fragwiirdigkeiten deutscher Bildungspolitik gehért u.a. auch, Modell-
projekte fiir kurze Zeitriume zu ermoglichen, ohne daraus systemrelevante Ver-
inderungen abzuleiten oder sie strukturell zu verankern. Der Fokus liegt allzu
hiufig auf kurzfristigen, medienwirksamen ,,Problemldsungen® ohne nachhaltige
Wirkungen, wie ,Nachhilfepakete“ zur Behebung von Corona-Defiziten. Man
kénnte das als Aktionismus bezeichnen oder aus empirischer Sicht von einer un-
zureichenden Ziel-Mittel-Relation sprechen.

Es ist daher auch nicht iiberraschend, dass sowohl der IQB-Bildungstrend 2022
als auch der INSM Bildungsmonitor 2022 konstatieren, dass sich die deutschen
Bildungssysteme im Zehnjahresriickblick verschlechtert haben — und dass dies
keineswegs vor allem auf Pandemie-Effekte zuriickzufiihren sei. Es handelt sich
vielmehr um strukturelle Probleme, die sich seit langer Zeit in den Monitorings
spiegeln. Auch der so genannte Pisa-Schock um die Jahrtausendwende beruhte ja
nicht nur auf der Enttiuschung iiber mittelmiflige Schiiler*innenleistungen im
internationalen Vergleich, sondern auch auf der Entlarvung eines hochselektiven
Schulsystems als mifSig eflizient.

Schlimmer noch: Insbesondere die inklusiven, wenig gegliederten gesamtschular-
tigen Systeme wie in Finnland, Kanada, Schweden erwiesen sich als tiberlegen —
beziiglich der Lernleistungen von Schiiler*innen oder der Verminderung von Bil-
dungsbenachteiligung durch ethnische und soziale Herkunft. Immerhin hat der
Pisa-Schock einige zielfithrende Entwicklungen im Bildungswesen vorangebracht
und einen Kulturwandel zumindest initiiert. Insofern hitte die Ratifizierung der
UN BRK und ihre einstimmige Annahme im (relativ leeren) Deutschen Bun-
destag 2009 einen Aufbruch markieren kdnnen, aber der blieb bis auf Ausnah-
men aus. Stattdessen war eine Art inklusive Graswurzelbewegung zu beobachten:
Schulen, die sich eigensinnig und gemeinschaftlich zu inklusiven Bildungsriumen
weiterentwickelten.

Eben dies ist in der Wesendorfer Grundschule geschehen, die wir wissenschaftlich
begleiten. Die Schule hatte sich aus eigenem Antrieb bereits weit entwickelt. Kol-
legiale Kooperation war strukturell verankert, Dienstbesprechungen wurden zur
Unterrichts- oder Teamentwicklung genutzt, Fortbildungen wurden gemeinsam
geplant, gezielt ausgewihlt, von mehreren Kolleg*innen wahrgenommen und als
Baustein fiir die Schulentwicklung genutzt. So entstand ein Individualisierungs-
konzept, das dann spiter durch Ansitze kooperativen Lernens erginzt wurde, so

doi.org/10.35468/6082-02
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wurden Rituale gefunden, die es den Kindern reihum erméglichen, den Morgen-
kreis selbststindig zu leiten und Verantwortung fiir die Arbeit mit ihren fachbezo-
genen Planungsmappen zu tibernehmen uvm. Fiir das , Projeke Klassenassistenz®
wurde ein Steuerkreis begriindet, in dem die Schulleitung und fallweise Lehr- und
Fachkrifte der Schule, Vertreterinnen des Jugend- und Sozialamtes, der beteilig-
ten Sozialverbinde, der Schulbehdrde und eben auch das wissenschaftliche Be-
gleitteam angehéren.

Es war ausdriicklicher Wunsch des Steuerkreises, belastbare Daten iiber die Qua-
licit des Modellprojektes zu bekommen. Wir haben uns daher im Begleitteam
dafiir entschieden, einen Lingsschnitt anzulegen und im Jahresthythmus Lehr-
krifte, Klassenassistenzen und weitere Fachkrifte sowie Schiiler*innen und deren
Eltern mit bereits in anderen schulischen Forschungsvorhaben erprobten und va-
lidierten Instrumenten zu befragen. Letzteres bietet uns die Moglichkeit, unsere
Ergebnisse in einen umfangreichen Bezugsrahmen einzuordnen. Im Blick auf ein
— unbedingt erforderliches — Unterstiitzungssystem fiir inklusiv arbeitende Schu-
len erscheint uns das sinnvoll.

Einig sind sich Schule und Forscher*innenteam auch in der Einschitzung, dass
ein Blick von auflen, sei es in Form eines strukturierten Feedbacks, einer ent-
wicklungsbegleitenden Evaluation oder ecines eigenen Forschungsprojekts, ent-
scheidende Gestaltungsimpulse erbringt. Wir haben das Forschungskonzept im
Steuerkreis erldutert, die Schule hat es im Kollegium, in Schiiler- und Elternschaft
bekannt gemacht. Die Akzeptanz der Befragung ist hoch — und dem entsprechend
auch die Bereitschaft zum Ausfiillen der Fragebdgen. Ergebnisse werden in Schule
und Steuerkreis — in Kurzform — vorgestellt und diskutiert. Als Nebeneffekt ist bei
den Beteiligten ein gestiegenes Interesse an einschligigen Studien- und Evaluati-
onsergebnissen zu beobachten (das haben wir allerdings nicht erhoben).

Zu beobachten ist auch, dass Systemvertrauen einerseits durch die schwierigen
Rahmenbedingungen inklusiver Schulen bei Lehr- und Fachkriften verloren geht,
andererseits durch die in der Begleitforschung sichtbar werdenden positiven Ef-
fekte verstirke wird. Sie kénnen sozusagen die Wirksamkeit ihres Handelns im
Klassenraum im Spiegel der von uns vorgelegten Daten erkennen.

5 Von der Schulbegleitung zur Klassenassistenz

Der Weg von einem sehr selektiven Schulsystem zu einem inklusiven ist weit
und voller Hindernisse. Dazu gehort beispielsweise die Weigerung innerhalb von
Bildungsverwaltungen, nicht zur eigenen Sichtweise passende wissenschaftliche
Ergebnisse zur Kenntnis zu nehmen ebenso wie handfeste Verbandsinteressen,
Zustindigkeitsgrenzen bei gleichzeitig fehlendem bildungspolitischem Gestal-
tungswillen, eine in ihren Unzulinglichkeiten verharrende, fragmentierte und
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fachfokussierte Lehrer*innenbildung, dysfunktionale Lehr-Lern-Konzepte — um
nur einige zu nennen.

Inklusive Schulen zeichnen sich durch kooperative Strukturen nach innen wie
nach auflen aus. Sie arbeiten an mittel- bis langfristig zu erreichenden, gemeinsam
entwickelten Zielvorstellungen und gehen ihre je eigenen Wege und Umwege.
Einige Schulen suchen sich dafiir Wegbegleiter*innen — und auf diese Weise kam
auch unser Team (Jirgens, Steinert und Vanier) nach Wesendorf: durch eine An-
frage der Schulleitung, durch eine Einladung zur Hospitation mit nachfolgender
Steuergruppensitzung und durch unser gemeinsames Interesse, hier ein adaptives
Forschungs- und Entwicklungsprojekt vor Ort durchzufiihren.

Was uns bei der ersten Hospitation auffiel, war sehr gut strukturierter und diffe-
renzierter Unterricht mit vielen Elementen zur kognitiven Aktivierung der Kin-
der, mit einem unseres Erachtens ausbaufihigem kooperativen Lernen der Kinder.
Die Kooperation der Erwachsenen war im gesamten Schulalltag ausgeprigt. Was
uns ebenfalls auffiel waren Kinder, die mit ihren Schulbegleiterinnen im Klassen-
raum saflen und von den Lehrerinnen nach Méglichkeit einbezogen wurden, von
den anderen Kindern auch gelegentlich angesprochen wurden und dennoch einen
Sonderstatus hatten.

In der nachfolgenden Steuergruppensitzung trafen wir mit dieser — und eini-
gen wenigen weiteren Beobachtungen — auf eine ausgeprigte Diskussionsbe-
reitschaft. Die — notwendige — Unterstiitczung einzelner Kinder durch eine nur
fir sie zustindige Schulbegleiterin wurde von der Schulleitung wie auch vom
Jugend- und vom Sozialamt wie auch von den Trigern der Mafinahme als eine
Art Inklusionsparadoxon thematisiert. Es ging nicht ohne sie, da die erwihnten
Schiiler einen deutlichen Unterstiitzungsbedarf zeigten. Zugleich verhinderte die
andauernde Unterstiitzung das allmidhliche selbstregulierter und selbststindiger
Werden dieser Kinder ebenso wie ihre weiterfithrende Einbeziehung ins Klassen-
geschehen, in kooperative Lernformen und in die gemeinsame Verantwortungs-
tibernahme. Dadurch geriet die Idee der Weiterentwicklung von individuellen
Schulbegleiter*innen zu Klassenassistenzen in unseren gemeinsamen Fokus. In-
teressanterweise wurden unsere Annahmen von den Schulbegleitungen bestitigt.
Thre Bereitschaft, gemeinsam mit verteilten Rollen im Team mit den Lehrkriften
Verantwortung fiir das gesamte Klassengeschehen zu tibernehmen war von An-
fang an grofS.

Damit dies wirksam umgesetzt werden konnte, erschien uns ein gemeinsam gestal-
teter Beginn unmittelbar vor Schuljahresbeginn sinnvoll. Am Ende der Sommer-
ferien findet daher jeweils ein Workshop zur Teamentwicklung statt — und zwar
in den Teams, in denen Lehrkrifte und Klassenassistenzen — sowie inzwischen
zusitzlich Nachmittagskrifte — anschlieSend zusammenarbeiten. Da neben den
jeweils ,neuen Erstklassenteams bewihrte, seit Jahren bestehende Teams vorhan-
den sind, wurden diese Workshops inzwischen durch weitere Workshopangebote
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im Sinne einer schulinternen Fortbildung erginzt — beispielsweise zum Umgehen
mit schwierigen Situationen im Unterricht oder zum co-konstruktiven Lernen im
inklusiven Unterricht. Aus dem Kollegium — zu dem neben Lehrkriften nun Klas-
senassistenzen, Sozialpidagog*innen und Nachmittagskrifte gehdren — kommen
meist konkrete Workshopwiinsche oder Problembeschreibungen fiir diesen Tag.
Zudem haben die ,ersten” Klassenteams aus dem Modellprojeke mittlerweile
ihre Erfahrungen fiir nachriickende Klassenassistenzen aufgeschrieben, in kleinen
Videos niedergelegt, Leitfiden zusammengestellt usw. Da die Schule inzwischen
von nicht wenigen interessierten Kolleg*innen zu Hospitationen aufgesucht wird
kénnen so auch andere an den in Wesendorf gesammelten Erfahrungen teilhaben
und sie fiir eigene Projekte beriicksichtigen.

Dabei wird allerdings auch sichtbar, dass Klassenassistenz in dieser Form nicht
tiberall und umstandslos zu realisieren ist. Zu den Gelingensbedingungen gehéren
schon vorhandene kollegiale Kooperation ebenso wie eine Unterrichtsgestaltung,
die Kindern individuelles und kooperatives Lernen innerhalb fiir sie iiberschauba-
rer Strukturen ermdglichg, eine storungspriventive Klassenfithrung und eine kon-
sensfihige Vorstellung von gelebter Inklusion. Nichts davon muss perfeke sein,
aber vieles entwicklungsfihig.

Es gibt inzwischen einige Verdffentlichungen iiber den Weg von der Schulbe-
gleitung zur Schulassistenz — so auch die gleichnamige Broschiire des Deutschen
Vereins. Es werden unterschiedliche Realisierungsmoglichkeiten, wie z. B. Pool-
modelle, beschrieben. Interessierte Schulen kénnen sich also an verschiedenen
Modellen orientieren (siche den Artikel von Steinert in diesem Band). Was das
Wesendorfer Modell ausmacht, ist das hohe Mafd an Verlisslichkeit fiir die Kinder
in der Klasse und die gemeinsame Verantwortung fiir das gesamte Klassengesche-
hen bei geteilten Rollen seitens der Erwachsenen.

Die bisherigen Schulbegleitungen beschreiben das als Aufwertung ihrer Tdtigkeit,
die Lehrkrifte als Entlastung, beide Teile des Teams sind berufszufriedener.

Die Kinder signalisieren eine angenehme Lernatmosphire und Unterstiitczung
bei Bedarf. Aber eben nur dann... Insofern erméglichen die Klassenteams aus
Lehrpersonen und Klassenassistenzen allen Kindern wirksame Lernprozesse in ge-
meinsamer Vielfalt. Und genau das meint Inklusion.

doi.org/10.35468/6082-02
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