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Abkiirzungsverzeichnis:

SuS = Schiilerinnen und Schiiler
LK = Lehrkrafte

SL = Schulleitungen

BE = Berlin

HE = Hessen

NW = Nordrhein-Westfalen

MV = Mecklenburg-Vorpommern
FSP = Forderschwerpunkt

In Interviewpassagen: | = Interviewer*in, B = Lehrkraft

Hinweis:

Im Bericht wird analog zum Projekttitel die Bezeichnung ,férderpédagogische Lehrkriifte” ge-
wdhlt. Da die Fragebégen an bundeslandspezifische Begrifflichkeiten angepasst wurden, findet
sich in den Frageb6gen auch die Formulierung ,,sonderpddagogische Lehrkraft” oder ,Sonder-
pddagog*in”“. Mit diesen Bezeichnungen sind alle Lehrkrdfte mit einem sonderpddagogischen
Lehramtsabschluss gemeint.



1. Ausgangslagen und Stand der Forschung

1.1 Zunehmende Verdanderung des Einsatzortes fiir forderpadagogische Lehrkrafte

Im Schuljahr 2018/19 wurden im Bundesdurchschnitt 7,6% aller Schiilerinnen und Schiler in Deutsch-
land sonderpadagogisch geférdert. Davon wurden 4,4% aller Schiilerinnen und Schiiler (im Folgenden
abgekdrzt als: SuS) in Forderschulen und weitere 3,2 % inklusiv in Regelschulen unterrichtet (Destatis,
2019). Von 2009 bis 2018 stieg der Anteil dieser SuS in Regelschulen von 19,8 auf 42,3% an. Darunter
besuchten 39,5% die Schulform Grundschule (KMK 2020). Mit der Entwicklung hin zu mehr inklusiver
Forderung verandern sich zunehmend auch der Arbeitsort und die Aufgaben der ca. 60 000 forderpa-
dagogischen Lehrkrafte in Deutschland. So waren in NW im Jahr 2008 erst 12 % der forderpadagogi-
schen Lehrkréfte (statistisch, Zdhlung nach Lehramtern und nicht Einzelpersonen) an einer Regelschule
tatig. Im Jahr 2018 waren es hingegen bereits 33 % (MSW NW, 2009, S. 48; MSB NW, 2019, S. 56).

1.2 Bekanntes Wissen zum Einsatz forderpadagogischer Lehrkrafte

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in Schulen erfordert den Einsatz for-
derpédagogischer Lehrkrafte im Regelschulbetrieb (vgl. Heinrich, Urban & Werning 2013; Hillenbrand,
Melzer & Hagen 2013). lhre Aufgabe es ist, spezifisches Handlungswissen zu erschwerten Lern- und
Entwicklungsbedingungen, spezifischen Beeintrachtigungen, Diagnostik und Beratung in den gemein-
samen Unterricht einzubringen (hierzu auch zusammenfassend Heinrich, Urban & Werning 2013; Hil-
lenbrand, Melzer & Hagen 2013). Jedoch geht es dabei nicht schlicht um eine reine Addition von For-
derpadagog*innen, sondern um deren strukturelle Verankerung und Vernetzung in inklusiven Schulen
sowie —damit verbunden —um die Neujustierung ihrer professionellen Expertise und beruflichen Iden-
titat (vgl. auch Naraian 2010; Ainscow, Dyson & Weiner 2013, 7).

Typische forderpadagogische Aufgabenbereiche wie Férdern, Diagnostizieren, Kooperieren und Bera-
ten werden zudem inzwischen auch als grundlegende Tatigkeiten aller Lehrkréfte beschrieben (vgl. z.B.
KMK 2014). Dartiber hinaus werden inklusionspadagogische Kompetenzen fiir alle Lehrkrafte gefordert
(vgl. Gemeinsame Empfehlung HRK & KMK 2015). Dies wird zum Teil auch als Verlust von professionel-
len Orientierungsmustern herausgearbeitet (z.B. bei Bender & Heinrich 2016).

In einer solchen Entwicklungslage zeigen verschiedene Studien die folgenden Befunde:

- Es gibt kaum abgesicherte empirische Erkenntnisse dazu, wie forderpadagogische Lehrkrafte
ihre Professionalitat einbringen und wie ein Wissenstransfer (Expertiseaustausch welchen In-
halts?) erfolgen kann (Moser & Kropp 2015).

- forderpadagogische Lehrkrafte verfligen Gber ein berufsspezifisches Beliefssystem, welches
bereits vor der Ausbildung vorhanden und berufsbiographisch stabil ist; es bezieht sich férder-
bezogen-dialogisch auf einzelne SuS (Kiel, Weill & Braun 2012; Kuhl et al. 2013; Moser et al.
2014)

- Es gibt Uberlappende Aufgabenwahrnehmungen von Regel- und forderpadagogischen Lehr-
kraften (Moser & Kropp 2015; Katzenbach 2005; Silkenbeumer & Kunze 2018; Hopmann, Dem-
mer & Bohm-Kasper 2017)

- Diagnostische Praktiken stehen ohne Bezug zur Unterrichtsentwicklung, an Regelschule gibt es
eine starke Orientierung der forderpadagogischen Lehrkrafte an curricularen Anforderungen
statt an sonderpadagogischen Forderbedarfen (Moser & Kropp 2015; Laubenstein et al. 2015).



- Das Modell der Doppelbesetzung, ,einer lehrt, der andere (Sonderpadagoge) assistiert”, ist an
Regelschulen das vorherrschende Modell der Arbeitsteilung, was u.a. dazu fiihrt, dass Lern-
gruppen nach Leistungsniveaus differenziert werden (Arndt & Werning 2013; Kreis, Wick &
Kosorok Labhart 2014; Moser & Kropp 2015).

1.3 Professionstheoretische Positionen im Projekt FoLiS

Das Forschungsprojekt FoLiS operiert mit drei zentralen Begrifflichkeiten:

Berufliche Lizenz — Mandatierung — Berufliche Identitat

Zunachst wird zur Beschreibung beruflicher Identitdt von Lehrkraften auf das Modell der COACTIV-
Studie von Kunter et al. (2011) zurtickgegriffen. Dieses ist durch Professionswissen, berufsbezogene
Uberzeugungen (beliefs), motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten bestimmt
(Kunter et al., 2011) und wird von Krauss (2011) auch als ,Expertenparadigma‘ bezeichnet. Dabei
kommt dem Erleben und Beschreiben professioneller Identitat eine evaluative Position zu.

Fiir die Ausgestaltung einer so gefassten beruflichen Identitat ist allerdings nicht nur die individuelle
(Berufs-)Biographie, sondern auch ein sozialer Ort, an dem ein Mandat zum beruflichen Handeln er-
teilt bzw. verhandelt wird, relevant, sowie Personen, die die berufliche Expertise (wechselseitig) an-
erkennen. Insofern kann hier an jiingere Forschungen zu Professionalisierungsprozessen angeschlos-
sen werden, die die Entwicklung professioneller Identitdt in den Kontext a) einer institutionellen Rah-
mung zur Legitimierung des professionellen Handelns, b) der je individuellen Entwicklung sowie c)
einer organisationalen Verortung stellen (z.B. Forde, McMahon, McPhee & Patrick 2006; Nittel & Tip-
pelt 2014). Dieses Professionsverstandnis ist durch eine neo-institutionalistisch inspirierte Theorie fun-
diert, nach der die Organisation Schule, als eine ,,sinnvermittelte und sinnkonstituierte” Einheit zu ver-
stehen ist, ,die durch das Handeln schulischer Akteure konstituiert [wird], wobei die darin erzeugten
schulstrukturellen Strukturen und Regeln wiederum als Moéglichkeits- und Begegnungsraum padagogi-
schen Handelns fungieren” (Helsper 2008, 116). Daher wird fiir die Rekonstruktion professioneller
Identitat von forderpadagogischen Lehrkraften in inklusiven Schulen unter einer professionalisierungs-
theoretischen Perspektive zusatzlich das Spannungsfeld von Lizenz (Abschluss als férderpadagogische
Lehrkraft mit in der Regel zwei sonderpadagogischen Fachrichtungen) und Mandat (strukturelle Auf-
gabenverteilung in den Organisationen) angenommen (vgl. Nittel & Tippelt, 2014), in welchem im Kon-
text von Expertisierungsprozessen (Reh, 2014) Selbst- und Fremdzuschreibungen erfolgen

Forderpadagogische Lehrkrafte besitzen hinsichtlich der Lizenz zwei Alleinstellungsmerkmale in der
Regelschule

a) Siesind Spezialisten fiir eine Padagogik mit in der Regel zwei studierten sonderpadagogischen Fach-
richtungen (von bis zu acht nach KMK-Definition)

b) Forderpadagogische Lehrkrafte sind die einzigen Lehrkrafte, die psychologische Testverfahren jen-
seits von Schulleistungstests anwenden diirfen. lhnen kommt damit eine besondere Kompetenz
und professionelle Verantwortung hinsichtlich der Bestimmung von SuS mit sonderpadagogischem
Forderbedarf sowie dem Verfassen darauf bezogener individueller Forderplane zu.



Hinsichtlich der Mandatierung, also der Aufgabenverteilung in Organisationen, verweisen u.a. Nittel
& Tippelt (2014) darauf, dass diese nicht nur strukturell festgelegt wird, sondern die Ubernahme von
Aufgaben und Funktionen auf der Ebene von konkreten kommunikativen Aushandlungsprozessen er-
folgt. Eine (teil)autonome Mitgestaltung ist wiederum einflussgebend auf die Entfaltung der eigenen
Professionalitit. Diese empfundene und/oder reale professionelle Entfaltung wirkt auf die berufliche
Identitat zurlick.

1.4 Forschungsfragen des vorliegenden Berichts

Die Entwicklungsaufgabe der Sonderpadagogik besteht aktuell darin, ihre bisherige Expertise zu tber-
prifen und in allgemeinschulisch Kontexte einzubringen (Hinz 2008). Dies sollte allerdings nicht — wie
Hinz (2008) meint — ,,als Programm der Deprofessionalisierung gelesen werden” (ebd., 140), sondern
als Professionalisierung der Sonderpadagogik beziiglich ihrer Aufgaben innerhalb der Inklusion. Dies
kann aber nicht ohne Bezug zur Organisation selbst erfolgen.

Um den Bezug zum Organisationssystem herzustellen, wurden zu Projektbeginn Analysen der Rahmen-
bedingungen auf den Verwaltungsebenen oberhalb der Schule vorgenommen (Ladnderministerien,
Staatliche Schuldmter), die sich insbesondere auf deren eigene Vorstellungen zur Mandatierung von
forderpadagogischen Lehrkraften konzentrierten (= Kapitel 2.2 ).

Im Rahmen dieses Berichts werden folgende Fragen beantwortet:

Kapitel 3: Welche Aufgaben iibernehmen férderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Grundschu-
len? Wie werden diese Aufgabenbereiche mandatiert?

Kapitel 4: Wie findet der Wissenstransfer zwischen und innerhalb der Professionen statt?

Kapitel 5: Wie empfinden die forderpadagogischen Lehrkrafte ihren aktuellen Einsatz in den Grund-
schulen? Welche beruflichen Identitatsmuster lassen sich finden?

Alle drei Fragestellungen werden — abhangig von den vorliegenden Daten — auf Ebene der Schulen
(quantitativ) sowie bezogen auf die einzelnen forderpadagogischen Lehrkrafte (quantitativ und quali-
tativ) ausgewertet.

2. Methoden und Stichprobe

2.1 Forschungsmethodik des Gesamtvorhabens

Das Projekt FoliS hat in einem Mixed-Methods-Design den Einsatz forderpadagogischer Lehrkrafte in
inklusiven Schulen in vier Bundeslandern untersucht. Die Auswahl der Bundeslander — NW, HE, BE und
MV — erfolgte zum einen aus praktischen Griinden (Ndhe zu den Standorten der Universitdten der
Kooperationspartner), zum anderen unterscheiden sich die Bundesléander beispielsweise beziiglich der
Bevolkerungs- und Schuldichte, der sonderpadagogischen Forderquote und der Integrationshistorie.
So konnte der Einsatz forderpadagogischer Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen unter unterschied-
lichen bundeslandspezifischen Rahmenbedingen untersucht werden.

Die Datenerhebung erfolgte in mehreren aufeinander aufbauenden Schritten in einem Mixed-Me-
thods-Design (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Ubersicht Erhebungsdesign

In einem ersten Schritt wurde eine Dokumentenanalyse (unter anderem Gesetze und Verordnungen)
auf Bundes- und Landesebene durchgefiihrt, um einen ersten Uberblick tiber landesspezifische Inklu-
sionsstrategien, Strukturen und Kriterien der Ressourcenverteilung zu gewinnen. Mit diesen Informa-
tionen wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, mit dem im zweiten Schritt Expert*innen auf der
Ebene der Schulverwaltung (Kultusministerien, Bezirksregierungen, Staatliche Schulamter), deren Zu-
standigkeiten beim Einsatz der Lehrkrafte, der Ressourcenverteilung, den jeweiligen Strukturen und
der Kommunikation mit Schulleitungen und Lehrkraften erfragt wurden (NW: Ministerium fiir Bildung
und Forschung (n = 1), Bezirksregierungen (n = 2), Schuldmter (n = 4); HE: Kultusministerium (n = 1),
Staatliche Schulamter (n = 4); MV: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (n = 1), Staatliche
Schulamter (n = 4); BE: Senatsverwaltung (n = 1, schriftliche Antwort), Regionale Schulaufsicht (n = 4)).
Die Auswahl der Staatlichen Schulamter erfolgte auf ,,Empfehlungen” der Expert*innen der Kultusmi-
nisterien bzw. Bezirksregierungen, wobei Schulamter mit moglichst unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen (z.B. Stadtschulamt oder Landkreisschulamt), Erfahrung und Traditionen (z.B. ehemalige Mo-
dellregion inklusive Bildung) einbezogen werden sollten.

Im dritten Schritt wurden Schulleitungen inklusiver Grundschulen (N = 89) zu den Einsatzpraktiken der
forderpadagogischen Lehrkrafte an ihren Schulen in einem Online-Fragebogen befragt. Im vierten
Schritt standen die einzelnen férderpadagogischen Lehrkrafte (N = 47) im Fokus. Sie wurden zum einen
gebeten, einen Paper & Pencil-Fragebogen zu ihrem konkreten Einsatz in der am Projekt teilnehmen-
den Schule auszufiillen. Zum anderen wurden mit diesen forderpadagogischen Lehrkraften vertiefende
Interviews gefiihrt. Da fir diesen Bericht insbesondere die Ergebnisse des dritten und vierten Projekt-
schrittes — die Schul-Fragebogen, die Lehrkrafte-Fragebogen und die Lehrkrafte-Interviews — betrach-
tet werden, wird fiir diese Erhebungsschritte die Erhebungs- und Auswertungsmethodik gesondert be-
schrieben.

2.2 Forschungs- und Auswertungsmethodik hinsichtlich der Schulfragebégen und Lehrkraf-
tefragebégen

Entwicklung des Schul-Fragebogens

Der Schul-Fragebogen wurde auf Grundlage der Expert*inneninterviews auf Ebene der Schulverwal-
tung entwickelt, um auf die in den Interviews genannten Regelungen einzugehen und konkretere In-
formationen zu den Einsatzpraxen an den Einzelschulen zu erhalten. Der Fragebogen wurde zunachst
fir das Bundesland NW konzipiert und anschlielend an bundeslandspezifische Regelungen und Be-
grifflichkeiten (z.B. spezifische Fragen zu Beratungs- und Forderzentren in HE; ,forderpadagogische



Lehrkrafte” oder ,sonderpadagogische Lehrkrafte”) angepasst. Er wurde mit sieben Schulleitungen aus
der Stichprobe (MV: 3, BE: 1, HE: 1, NW: 2) auf Verstandlichkeit und Vollstandigkeit geprift.

Im Schul-Fragebogen wurden Informationen zu folgenden Themenbereichen erfasst:

- grundlegende Rahmenbedingungen der Schule (soziale Lage, SchulgroRe, Standorte)

- SuS (festgestellte Forderschwerpunkte und praventive Férderung)

- péadagogisches Personal (Ausstattung mit Regelschul- und forderpadagogischen Lehrkraften,
sozialpdadagogischen Fachkréaften, Integrationshelfer*innen)

- Einsatzbereiche und Zustandigkeiten der férderpadagogischen Lehrkrafte

- Arbeitsverteilungen und Kooperation zwischen forderpadagogischen und Regelschullehrkraf-
ten

- Malknahmen der individuellen Forderung

Entwicklung des Lehrkrafte-Fragebogens

Der Fragebogen fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte wurde auf Grundlage der Angaben der Schul-
leitungen im Schul-Fragebogen entwickelt. Durch den Einsatz eines Fragebogens, zusatzlich zu den In-
terviews mit den Lehrkraften konnten die Daten zu Aufgabenbereichen und Tatigkeiten der forderpa-
dagogischen Lehrkrafte, die bereit im Schul-Fragebogen erhoben wurden, mit Angaben der einzelnen
Lehrkraft-Ebene abgeglichen werden. Zudem konnte durch den Einsatz eines separaten Fragebogens
die Dauer der Interviews reduziert werden. Analog zur Entwicklung der Schul-Fragebdgen wurde zu-
nachst eine Version fiir NW erstellt.

Im Lehrkrafte-Fragebogen wurden folgende Themenbereiche erfasst:

- Einsatzsituation der Lehrkraft (weitere Einsatzschulen, Stunden an der Schule)

- studierte Forderschwerpunkte

- Einsatzbereiche, Zustandigkeiten, Kooperation, Differenzierungspraktiken (wie im Schul-Fra-
gebogen)

- Wissenstransfer

- Berufszufriedenheit

- Forderbezogene Beliefs (BILFE)

Der Lehrkrafte-Fragebogen wurde den Lehrkraften vor dem Interview zugesendet, von ihnen ausge-
fillt und an uns zuriickgesendet. So konnte in den Interviews auf Unklarheiten eingegangen werden.

Rekrutierung der Stichprobe

Die Befragung der Schulen wurde durch die Senatsverwaltung in BE und das zustdandige Ministerium in
MV genehmigt. In NW dirfen Schulen ohne vorherige Genehmigung an Befragungen teilnehmen. In
HE lag nach Absprache mit dem Kultusministerium keine Notwendigkeit einer Genehmigung vor. Bei
der Auswahl der angeschriebenen Schulen wurde auf eine gleichmaRige Verteilung zwischen den Bun-
deslandern und innerhalb der Bundeslander zwischen den Bereichen der Staatlichen Schulamter ge-
achtet. Da die Teilnahme freiwillig war, ist die Stichprobe letztendlich nicht gleichmaRig auf die Bun-
deslander bzw. auf die Schulamtsbereiche verteilt. Die Anfrage zur Teilnahme am Projekt erfolgte auf
postalischem Wege. Um den Arbeitsaufwand fiir die Schulleitungen beim Ausfillen des Fragebogens
moglichst gering zu halten, wurde eine Online-Version des Fragebogens erstellt. Ein Teil dieses Frage-
bogens bezog sich konkret auf die Tatigkeiten der forderpadagogischen Lehrkrafte an der Schule. Da
wir davon ausgehen mussten, dass vor allem an groBen Schulen unterrichtsspezifische Fragen durch
die Schulleitung kaum beantwortet werden konnen, wurde den Schulleitungen freigestellt, diesen Teil



des Schul-Fragebogens durch eine forderpadagogische Lehrkraft an ihrer Schule beantworten zu las-
sen. Der entsprechende Teil des Fragebogens lag den Schulen daher zusatzlich als Papier-Version vor.
Unabhangig von der Funktion der antwortenden Person sollten so moglichst valide Angaben zur Ge-
staltung des Einsatzes der forderpadagogischen Lehrkrafte in der Schule generiert werden. Fir den
nachsten Schritt der Erhebung, die Befragung der férderpadagogischen Lehrkrafte, wurden aus dem
Pool der teilnehmenden Schulen 47 Lehrkraften ausgewahlt, um ihren Einsatz in der Grundschule tie-
fergehend zu untersuchen (Hinweis: In NW verteilen sich die 15 interviewten Lehrkrafte auf 13 Schu-
len, da an einer Schule drei Lehrkrafte, an einer anderen Schule zwei Lehrkréfte rekrutiert wurden).
Die Auswahl der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte aus dem Pool dieser Schulen erfolgte an-
hand der vorliegenden Daten aus dem Schul-Fragebogen, um eine bezlglich der Gegebenheiten und
Forderpraxen heterogene Stichprobe zu erhalten. Die Teilnahme der Lehrkrafte war allerdings freiwil-
lig, so dass auch hier eher von einer anfallenden Stichprobe gesprochen werden muss. Tabelle 1 zeigt
eine Ubersicht iiber die vorliegenden quantitativen Daten.

Tabelle 1: Ubersicht iiber vorliegende quantitative Daten

Ebene Methode Art der Daten | Stichprobe

Einzelschule (primar Schulleitungen) Online-Fragebogen Quantitativ N =89

Forderpadagogische Lehrkrafte 1. Paper & Pencil Fragebogen | Quantitativ N =47
Auswertungsmethoden

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit SPSS 26 bzw. 27. Mit in die Berechnungen einbe-
zogen wurden alle Falle, bei denen ausreichend Daten vorlagen.

2.3 Forschungs- und Auswertungsmethodik hinsichtlich der Lehrkrafteinterviews

Entwicklung des Leitfadens

Die Entwicklung des Interviewleitfadens fir die forderpadagogischen Lehrkrafte orientierte sich an den
vorab in der Forschungsgruppe entwickelten Themenbereichen der Studie. Daneben wurden die in
den Erhebungsschritten 2 und 3 (siehe oben) generierten Informationen, insbesondere der Expert*in-
neninterviews auf Schulamtsebene sowie der acht Schulleitunginterviews einbezogen. Die Entwicklung
des Interviewleitfadens erfolge innerhalb der vierképfigen Forschungsgruppe und wurde in einem Pre-
Test durch einige an die Universitaten HU Berlin und TU Dortmund abgeordnete Lehrkrafte begleitet.

Der Fragebogen wurde untergliedert in die Themenbereiche

e A: Aufgabenverteilung (Riickbezug auf die vorab beantworteten Fragen)

e B: Tatigkeit als forderpadagogische Lehrkraft in einer inklusiven Grundschule
e C: Einbringen sonderpadagogischen Wissens

e D: Berufsidentitat und Berufszufriedenheit

e E: Personliche Einschatzung

Zu Beginn eines jeden Interviews wurde die Frage , K6nnen Sie mir von einer typischen Woche berich-
ten? Wie sieht der Schulalltag fiir Sie aus?” als impulssetzende und erzahlgenerierende Einstiegsfrage
gewdhlt. Am Ende erhielten alle interviewten Personen die Gelegenheit noch Dinge zu benennen, zu
denen ihnen noch Erganzungen einfallen oder die sie abschliefend noch berichten wollen. In wenigen



Fallen wurden Detailinformationen zu einzelnen Themen (etwa zu weiteren Kooperationen, kleine Ar-
Arbeitsfelder) im Nachgang per E-Mail ergénzt.

Die Interviews waren teilstandardisierte Interviews, d.h. den Interviewern wurde eine Struktur im Ge-
sprach vorgegeben. Der Wortlaut der Fragen konnte aber verandert werden, interessante Aspekte im
Interview konnten mit Zusatzfragen konkretisiert werden und auch ein ,,Nachhaken” wurde ermog-
licht. Angesichts der Bandbreite an unterschiedlichen Persdnlichkeiten, der Anstellung in verschiede-
nen Bundesandern und Regionen sowie den Angaben in den Lehrkrafte-Fragebégen wurde dies insge-
samt umfangreich genutzt, um die Forschungsfragen fiir jede interviewte Person geniigend zu beleuch-
ten.

Die Interviewleitfaden wurden entsprechend der Grundsatze zu Forschung in Schulen durch die zu-
standige Senatsverwaltung in BE bzw. das zustandige Ministerium in MV genehmigt. In HE sowie NW
musste keine Genehmigung erfolgen.

Auswahl und Kontaktaufnahme mit den Interviewpartnern

Alle 47 forderpadagogischen Lehrkrafte waren an Grundschulen tatig, deren Schulleitungen zuvor an
der Schulbefragung teilgenommen haben.! Das Forschungsteam hat bei den einzelnen Schulleitungen
um die Vermittlung des Kontakts zu einer ihrer forderpadagogischen Lehrkraft gebeten. Weitergeleitet
wurden dann die E-Mailadressen oder andere Kontaktmoglichkeiten oder die Lehrkrafte haben sich
selbst gemeldet und es wurden Termine in den Schulen fiir ein Interview ausgemacht. Die Inter-
viewphase begann Mitte Januar 2020. Interviews ab Ende Februar 2020 wurden wegen der Covid19-
Pandemie nur noch telefonisch durchgefiihrt. Die letzten Interviews wurden Mitte April 2020 gefiihrt.

Interviewdurchfiihrung

Nach Festlegung eines Interviewtermins (meistens zwischen 7 und 15 Uhr an Schultagen) erhielten die
forderpadagogischen Lehrkréfte etwa zehn Tage vorher den Lehrkrafte-Fragebogen (siehe oben). Sie
konnten diesen Fragebogen vorab per E-Mail oder Post zurilicksenden. Alternativ bestand die Moglich-
keit, diesen bereits ausgefiillt zum Interview mitzubringen. Die Daten wurden spater in Excel bzw. SPSS
Ubertragen. Die Lehrkrafte haben zu Beginn des Treffens dem Forscherteam eine schriftliche Erlaubnis
zur Audiographie, Transkription und Verwendung des anonymisierten Materials in Forschungsberich-
ten sowie der Weitergabe in ein Forschungsdatenzentrum erteilt. Dieses Einverstandnis darf jederzeit
widerrufen werden.

Das fuir empirische Untersuchungen an Schulen zustandige Ministerium in MV hat keine Erlaubnis fir
eine Audiographie der Lehrkrafteinterviews erteilt. Daher musste fiir diesen Forschungsschritt auf Mit-
schriften der interviewenden Person zurlickgegriffen werden. Bei aller Sorgfalt sind bei einer qualita-
tiven Auswertung auf Basis von Mitschriften Fehl- oder Missinterpretationen moglich und kénnen da-
her nicht vollstandig ausgeschlossen werden. Die Lehrkrafte in MV erhielten dementsprechend eine
angepasste Einverstandniserklarung.

Fiir die Transkription der Lehrkrafteinterviews wurde im Forschungsteam das Programm F4 genutzt,
ein Teil des Interviewmaterials wurde durch professionelle Anbieter transkribiert.

1 Es ist nicht standardisiert erhoben worden, ob und inwieweit die Lehrkrifte an der Beantwortung des Schulfra-
gebogens beteiligt waren. Im Schul-Fragebogen gab es einen Hinweis, dass die Beantwortung auch durch eine
forderpadagogische Lehrkraft der Schule erfolgen kann, aber nicht muss.
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Qualitative Inhaltsanalyse der Lehrkrafteinterviews: Theoretische Orientierung und computerge-

stiitzte Durchfliihrung

Fiir die Auswertungen der Lehrkrafteinterviews wurde sich an die Prinzipien der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuchartz (2016) und den Auswertungsmethoden zur ,strukturierenden Inhaltsanalyse”
sowie ,typenbildende Inhaltsanalyse” orientiert. Zur Bearbeitung und zur Auswertung des umfangrei-
chen Datenmaterials (je Interview meistens eine Stunde und mehr) wurden vor der Analyse der Inter-
viewtranskripte bereits Kategorien entwickelt und auch noch wahrend der Bearbeitung der Texte er-
ganzt (nach Glaser & Laudel 2019, 139). Die Codierung der Interviews erfolge im Forschungsteam zu-
sammen mit studentischen Mitarbeiterinnen der HU Berlin und der TU Dortmund. Alle Interviews wur-
den Erstcodiert, dann erfolgte eine erganzende/korrigierende Zweitcodierung durch eine zweite Per-
son. Hierfiir wurde die Software MAXQDA verwendet.

Anonymisierung und Forschungsdatenmanagement

Alle Lehrkrafteinterviews wurden anonymisiert, sodass keine Zuordnung zu bestimmen Personen, zu
bestimmten Schulen oder einem Schulamt moglich ist. Die Sicherung der Rohdaten sowie der Tran-
skripte erfolgte je Standort sowie auf der Plattform ,,Confluence” der TU Dortmund. Nach Abschluss
des Projekts werden die Forschungsdaten fristgemal} gel6scht und einem offiziellen Forschungsdaten-
zentrum Ubergeben.

Ein- und Ausschluss von Lehrkréafteinterviews in der FolLiS-Studie

Von insgesamt 47 Interviews konnten fiir die qualitative Analyse dieses Berichts sieben Interviews
nicht beriicksichtigt werden.

- 3 x NW [Drei Lehrkrafte wurden als Gruppeninterview befragt].

- 3 x MV [Zwei Lehrkrafte haben zugleich die Schulleitung inne. Es ist anzunehmen, dass ihre
berufliche Position die Antworten auf die drei Hauptfragen des Berichtes zu different von den
anderen Lehrkraften ist. Flr eine weitere Lehrkraft lag die Codierung zu spat vor].

- 1 xBE [Eine Codierung lag zu spat vor].

2.4 Stichprobenbeschreibung

Aus dem dritten und vierten Erhebungsschritt liegen zusammengefasst folgende Daten, aufgeteilt nach
den teilnehmenden Bundeslandern, vor:

Tabelle 2: Verteilung der Schulen und Lehrkréfte auf die Bundeslénder

Gesamt NW HE BE MV
Schul-Fragebdgen 89 28 19 20 22
Lehrkrafte-Fragebogen 47 15 11 11 10
Lehrkrafte-Interviews 40 12 11 10 7

Im Folgenden werden zunachst die grundlegenden Rahmenbedingungen des Einsatzes der férderpa-
dagogischen Lehrkrafte fiir die vier teilnehmenden Bundeslander beschrieben. Danach folgt eine nach
Bundeslandern getrennte Beschreibung der Schulen, die sich im Wesentlichen an der Ausstattung der
Schulen mit forderpadagogischen Lehrkraften orientiert. Die Beschreibung der forderpadagogischen
Merkmale fokussiert vor allem ihre Anbindung an die Grundschule und ihre sonderpadagogische Aus-
bildung.
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2.4.1 Grundlegende Einsatzbedingungen forderpadagogischer Lehrkrafte in den untersuch-
ten Bundeslandern

In die Stichprobe der Studie wurden vier Bundeslander aufgenommen. Im Rahmen des Projekts wurde
ein Ubersichtsposter erstellt, welches einige steuerungsrelevante Einsatzbedingungen der forderpa-
dagogischen Ressourcen (Lehrkrafte) vergleichend darstellt. Das Poster liegt am Anhang anbei und ist
ebenfalls abrufbar auf der Seite https://www.qualifizierung-inklusion.de/wp-content/uplo-
ads/2019/03/Folis Projektposter Ressourcensteuerung.pdf.

Im Folgenden werden die wichtigsten Rahmenbedingungen hinsichtlich schulischem Inklusionskon-
zept, Einstellungspraxis an Schulen, Regelungen der Arbeitszeit, spezifischen Ressourcenzuweisungs-
modellen und der Anteil der SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf dargestellt, um die spezifi-
schen Auswertungen des Berichts einordnen zu kénnen.

Die Tabelle 3 zeigt fiur die vier Bundeslander die sonderpadagogische Férderquote im Vergleich der
Jahre 2008 und 2018. Dahinter wird jeweils der Anteil an SuS angegeben, der an Regelschulen unter-
richtet wird.

Tabelle 3: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéddagogischem Férderbedarf, Férderquote* und Inklusionsanteil
2018 und 2008 in den vier untersuchten Bundeslédndern

Schuljahr 2018/19 Schuljahr 2008/09

Insge- | Forder- | Inklusions- Forder- | Inklusions-
Land . Insgesamt .
samt quote anteil quote anteil
Anzahl | in %Y in %2 Anzahl in %Y in %2
Deutschland Insgesamt 556.317 7.4 42.3 482.155 5.9 18.4
BE 26.259 8.3 68.9 20.082 7.0 38.8
HE 32.134 5.3 334 29.130 45 11.0
MV 12.828 9.1 36.8 13.275 11.0 21.7
NW 137.289 8.2 43.0 116.162 5.9 12.4

1) Anteil an allen Schiilerinnen und Schilern mit Vollzeitschulpflicht (1. bis 10. Jahrgangsstufe und Férderschulen).
2) Anteil der Schilerinnen und Schiler, die inklusiv unterrichtetet werden als Anteil von ,,Insgesamt”. Quelle: Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2020: Webtabelle D2-6web

Berlin

In BE gibt es seit 2011 eine ,,Gesamtkonzept Inklusive Bildung”. Die inklusive Entwicklung im Stadtstaat
BE mit zwolf Staatlichen Schuldmtern (hier genannt: regionale Schulaufsicht) wird durch einen wissen-
schaftlichen Beirat begleitet, zugleich macht er Vorschlage zur Weiterentwicklung. BE ist das einzige
Bundesland in der Studie mit einer sechsjahrigen Grundschulzeit. In BE ist im 10-Jahresvergleich der
Anteil an SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf von 7,0% (2008) auf 8,3% (2018) angestiegen.

In BE werden forderpadagogische Lehrkrafte zum (iberwiegenden Teil direkt an den Regelschulen an-
gestellt (in der Studie gab es keine Lehrkraft aus BE, die von einem Forderzentrum abgeordnet wurde).
Rechtlich ist es moglich, dass diese Lehrkrafte auch als Klassenlehrkraft arbeiten. Unter den elf befrag-
ten Lehrkraften aus BE waren vier als Klassenleitung eingesetzt und weitere finf waren mit einem Teil
ihrer Arbeitszeit als Co-Klassenleitung an Schwerpunktschulen oder anderen Profilschulen tatig. Alle
forderpadagogischen Lehrkrafte an den einzelnen Schulen erhalten die Méglichkeit des professionel-
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len Austauschs innerhalb der forderpadagogischen Lehrkrafte in BE grundsatzlich durch ein SIBUZ. Die-
ses ist auch fir die Durchfiihrung und Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs zustan-
dig.

In BE gibt es seit einigen Jahren eine sogenannte ,Verldssliche Grundausstattung” fir die Férderberei-
che Lernen, Sprache und Verhalten. Im Schuljahr der Befragung (2019/2020) galt dies einschlieRlich
Klassenstufe 5 eingefiihrt. Laut Senatsverwaltung soll die verldssliche Grundausstattung gewahrleis-
ten, , dass allen Schiilerinnen und Schiilern bei Bedarf sowohl PréiventionsmafSnahmen als auch sonder-
pddagogische Férderung in den oben genannten Bereichen zur Verfiigung stehen. Die verldssliche
Grundausstattung erhoht die Gestaltungsméglichkeiten fiir Schulen zur Entwicklung einer inklusiven
Schule”.?

Die individuelle Unterrichtsverpflichtung in BE liegt aktuell bei 28 Stunden / je Woche bei einer Voll-
zeitstelle an einer Grundschule (27 an einer Forderschule). Die Schulen erhalten Entlastungsstunden
flr eine Reihe von Tatigkeiten. Dies kann unter anderem auch fiir die Durchfiihrung (oder Weiterent-
wicklung) sonderpadagogischer Forderung genutzt werden. Dariiber entscheidet die Schule eigenstan-
dig.

Berlin
Berechnung von Vollzeitlehrkrafteinheiten fir forderpadagogische Aufgaben .v‘

(schulerbezogen) anhand Verwaltungsvorschrift R .
Regionale Schulaufsicht

:j} Kooperative Auswahl

moglicher Bewerber
und Genehmigung
von Festanstellungen

Bedarfsanhangige
Weitergabe der
Stellen an

Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend

und Familie -
. P ... Forderzentren
’ 000
’ 000
! Grundschulen \
I Bef;
\ o = mAbO’dnungen
VO,
\ + Inklusive Schwerpunktgrundschulen / Z Ford’?’lenrren
\ + Regionale Einrichtungen / ..
\ (z.B. Temporére Lerngruppen, /
N _ Beiboot-Klassen) s < . . .
Se - Forderschulen
S = + Forderzentren

Inklusionsstrategie

* Gesamtkonzept Inklusive Schule (2011), Weiterentwicklung durch Fachbeirat Inklusion
* Eigenverantwortliche Schule (vgl. Schulgesetz, seit 2004)

R, : dell

* Verlassliche Grundausstattung fiir die Férderschwerpunkte Lernen, Emotionale und Soziale
Entwicklung und Sprache (Jahrgdnge 1 bis 4)
* Schiilerbezogene Zuweisung fiir alle anderen Forderschwerpunkte in drei Gruppen
Vorgaben oder Empfehl zur Arbeit in der Grundschule
* Keine schriftlich fixierten Vorgaben auf Landes- bzw. Schulamtsebene
* Schulamt informiert die Schulleiter tiber informelle Leitlinien

Diagnostik
* Abklarungs- und Feststellungsdiagnostik durch 12 ,Schulpsychologische und
Inklusionspéadagogische Beratungs- und Unterstiitzungszentren” (SIBUZ)

P lici PR
P

* Angebote je Stadtbezirk (Regionale Fortbildung), daneben auch Maglichkeit fiir ,Netzwerke
Inklusion” fiir kollegialen Austausch mit Feedback an Schulaufsicht

Abbildung 2: Ubersicht Steuerung BE

Mecklenburg-Vorpommern

In MV konnte 2016 einer parlamentarischer ,Inklusionsfrieden” geschlossen werden. Daraufhin wurde
eine ,Strategie der Landesregierung zur Umsetzung der Inklusion im Bildungssystem in MV bis zum
Jahr 2023“ beschlossen. Laut Selbstbeschreibung erfolgt im MV die ,,Umsetzung der Inklusion an den

2 Quelle: https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/foerderung/sonderpaedagogische-foerderung/fachinfo/ (abgerufen

am 10.10.2020)
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Schulen schrittweise und mit AugenmaR“3. In MV ist im 10-Jahresvergleich der Anteil an SuS mit son-
derpadagogischem Férderbedarf von 11,0% (2008) auf 9,1% (2018) gesunken. Damit ist MV eines der
wenigen Lander, in dem zuletzt weniger Landeskinder im Schulalter einen ,,sonderpadagogischem For-
derbedarf” erhalten haben.

Es gibt vier Staatliche Schulamter im Land. In MV waren fiinf der elf befragten Lehrkrafte urspriinglich
Grundschullehrkréfte bzw. Primarschullehrkrafte (Studienabschluss in der DDR) und haben sich auf
unterschiedlichen Wegen (meist an der Universitat Rostock) sonderpadagogisch weiterqualifiziert. Alle
flinf arbeiten aktuell mit einem hoheren Anteil als Klassenlehrkraft. Die Unterrichtsverpflichtung an
Forderschulen betragt 27 Stunden, an Grundschulen 27,5 Stunden. Die Lehrkrafte der Studie sind deut-
lich haufiger von einem Forderzentrum befristet abgeordnet.

Auf der flichenmaRig groRten Insel Deutschlands Riigen (63.000 Einwohner) wurde von 2010 bis 2015
das ,Rlgener Inklusionsmodell (RIM)“ mit allen zwolf Grundschulen der Insel durchgefiihrt (>
www.rim.uni-rostock.de).

Mecklenburg-Vorpommern
e :* Stellen laut Unterrichtsversorgungsverordnung (u.a. Grundbudget und Zusatzbedarfe),
34
t & (aufbauend) bis zu 237 zusatzliche Stellen fur die Zeit bis 2023 'A'A
$ t Staatliche Schuldmter
Ministerium fir

Bildung, Wissenschaft
und Kultur -
-

Stellen fur
private Schulen

Kooperative Auswahl,
moglicher Bewerber,
fur Festanstellungen

Weitergabe der
Stellenbudgets an
Forderzentren und

’ S~ N Landesforderzentren
/7 000
/ . . . \ Befristete Abordnungen von Férderzentren
| ) 00 .

Forderschulen
+ Forderzentren

+

+ Familienklassenzimmer Grundschulen mit

+ Schulwerkstatten Inklusiver Férderung
/
W12 Grundschulen mit y
~ spezifischer Kompetenz 7
m Aufbau) -
-

< -

Landesforderzentren

*Grundschullehrkrafte (an kleinen Grundschulen) haben Zertifikate zur
Héren und Sehen

sonderpadagogischen Forderung erworben und fordern selbst
Inklusionsstrategie

* Parteitibergreifender , Inklusionsfrieden” wurde 2016 geschlossen

 ,Strategie der Landesregierung zur Umsetzung der Inklusion im Bildungssystem in

Mecklenburg-Vorpommern bis zum Jahr 2023“ mit Zwischenzielen

R, - dell

* Fixierte Zahl an Lehrerwochenstunden (7.640) fiir Zusatzbedarfe, darunter forderpadagogische
* Schuldmter entscheiden kooperativ mit den Schulen tiber die Verteilung nach lokalem Bedarf
und Personalverfiigbarkeit (Umstellungsprozess, nicht in allen Schulamtern)

oder Empfehl zur Arbeit in der Grundschule

* Vorgaben auf Landesebene zur Aufgabenteilung im gemeinsamen Unterricht (2014)
* Schulamt informiert die Schulleiter iiber Leitlinien

Diagnostik
* Feststellungsdiagnostik durch ,Zentralen Diagnostischen Dienst”

— 1 PRI T
P

* Landesweite und regionale Angebote fir Schulleiter und Lehrkrafte
* Runde Tische fir forderpadagogische Lehrkréfte an Grundschulen auf Schulamtsebene

Abbildung 3: Ubersicht Steuerung MV

Hessen

In HE wurde 2012 der Aktionsplan zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention veroffentlicht.
Er sieht vor, dass die sonderpadagogische Ressource an regionalen und lGiberregionalen Beratungs- und
Forderzentren gebiindelt bleiben und die Ressourcen der Férderschulen weitgehend erhalten bzw. fiir
die allgemeine Schule gedffnet werden soll. In HE sind forderpadagogische Lehrkrafte demnach im
Regelfall im Rahmen einer Abordnung oder Beauftragung an den allgemeinen Schulen tatig. lhre
,Stammschule” ist ein Beratungs- und Férderzentrum, also eine sonderpadagogische Institution, in der
die Moglichkeit zum Austausch mit anderen forderpadagogischen Lehrkraften besteht. Die hessischen

3 www.regierung-mv.de/Landesregierung/bm/Bildung/Inklusion/ (abgerufen am 10.10.2020)
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forderpadagogischen Lehrkrafte werden daher auch haufig als ,,BFZ-Lehrkrafte” bezeichnet bzw. be-
zeichnen sich selber so. In unserer Stichprobe ist keine hessische Lehrkraft fest an einer Grundschule
angestellt. Zwischen den Beratungs- und Forderzentren und den allgemeinen Schulen, an die die Lehr-
krafte abgeordnet bzw. beauftragt werden, werden verpflichtende Kooperationsvertrage geschlossen,
in denen grundsatzliche Regelungen zum Einsatz der abgeordneten bzw. beauftragten Lehrkrafte ge-
troffen werden.

In HE ist im 10-Jahresvergleich der Anteil an SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf zwar von
4,3% (2008) auf 5,0% (2018) angestiegen. In der Berechnung der sonderpddagogischen Forderquote
sind nicht die SuS enthalten, die im Rahmen von "Vorbeugenden MalRnahmen’ (VM) sonderpadagogi-
sche Unterstitzung durch die BFZ-Lehrkrafte erhalten. Dies sind zum Teil weitere 5% der hessischen
SuS (Dietze, 2019, 289).

Bis zum Schuljahr 2019/20 wurden hessenweit inklusive Schulblindnisse eingefiihrt. Die Verteilung der
sonderpadagogischen Ressource an die Schulen ist in HE Aufgabe der inklusiven Schulbilindnisse. In
einem Schulblindnis sind die Schulen aller Schulformen, inklusive der Férderschulen und Beratungs-
und Forderzentren einer Region vernetzt. Den inklusiven Schulblindnissen werden die Ressourcen zur
Ausstattung der Forderschulen, regionalen Beratungs- und Forderzentren und allgemeinen Schulen
von den Staatlichen Schuldamtern vor allem auf Grundlage der aktuellen Gesamtschiiler*innenzahl zu-
gewiesen. Die iberregionalen Beratungs- und Férderzentren (Forderschulen mit Forderschwerpunk-
ten aulBerhalb der Lern- und Entwicklungsstérungen) erhalten ihre Ausstattung direkt aus dem Hessi-
schen Kultusministerium. Die inklusiven Schulbiindnisse legen selbststandig Kriterien zur Weiterver-
teilung der Ressourcen an die Biindnisschulen fest. Berlicksichtigt werden hierbei die Gesamtschi-
ler*innenzahlen sowie besondere Ausgangslagen oder Konzepte der Schulen.

Die wochentliche Pflichtstundenzahl férderpadagogischer Lehrkrafte, die in Forderschulen, Beratungs-
und Forderzentren oder ihm Zuge des inklusiven Unterrichts an allgemeinen Schulen eingesetzt sind,
betragt in HE 27,5 Stunden. Fir allgemeinpadagogische Lehrkrafte gilt an Grundschulen eine Pflicht-
stundenzahl von 28,5.

BFZ-Lehrkrafte sind an den allgemeinen Schulen mit dem Auftrag der Vorbeugenden MaRnahmen
(VM) oder der Inklusiven Beschulung (IB) von SuS mit festgestelltem sonderp&ddagogischem Férderbe-
darf eingesetzt. Im Rahmen der VM werden SuS ohne festgestellten sonderpadagogischen Forderbe-
darf unterstitzt, wenn die Férdermoglichkeiten der allgemeinen Schule ausgeschopft sind und ein Be-
ratungs- und Forderzentrum beauftragt wird. Werden SuS durch BFZ-Lehrkrafte im Rahmen der VM
unterstitzt, wird diese MaRnahme, genau wie im Falle der IB in der hessischen Schiiler- und Lehrer-
Datenbank (LUSD) erfasst. Die meisten BFZ-Lehrkrafte in unserer Stichprobe sind fiir beide MafRnah-
men an den Grundschulen eingesetzt.*

4 Ab dem Schuljahr 2020/21 steht jeder Grundschule mit mehr als 250 Schiler*innen eine feste Stelle fir eine férderpada-
gogische Lehrkraft zu, die Teil des Kollegiums sein soll. Weisungsbefugt ist mit dieser Umstellung auf eine Grundausstattung
dienstrechtlich nicht mehr die Leistung des Beratungs- und Forderzentrums, sondern die Leitung der Grundschule. Die fach-
liche Anbindung an das Beratungs- und Férderzentrum soll durch die Teilnahme an Konferenzen und an Fortbildungen er-
halten bleiben. Den Beratungs- und Férderzentren werden fir diese Tatigkeit die Schiler*innen, die an allgemeinen Schu-
len mit Grundausstattung unterrichtet werden, zur Halfte bei der Ressourcenzuweisung angerechnet. Die forderpadagogi-
schen Lehrkrafte werden fiir die fachliche Anbindung an das BFZ mit einer Stunde pro Woche entlastet. Auch Schulen, die
zuklinftig im Rahmen der neuen Grundausstattung tUber feste forderpdadagogische Lehrkraftstellen verflgen, kdnnen im
Verteilungsplan der inklusiven Schulblindnisse weitere Unterstiitzung erhalten.
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Nordrhein-Westfalen

Der nordrhein-westfalische Landtag hat mit dem 9. Schulrechtsdanderungsgesetz im Oktober 2013 das
Erste Gesetz zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention verabschiedet. Das Gemeinsame
Lernen von SuS mit und ohne Bedarf an sonderpadagogischer Unterstlitzung als gesetzlicher Regelfall
festgeschrieben. Den Eltern wird mindestens eine allgemeine Schule, die fiir das Gemeinsame Lernen
personell und sachlich ausgestattet ist, vorgeschlagen. Unter der friiheren rot-griinen Landesregierung
(2010 bis 2017) wurde gleichzeitig eine Verordnung zur MindestgroRenverordnung von Forderschulen
erlassen, die dazu flhrte, dass die Zahl der Férderschulen, insbesondere mit dem Forderschwerpunkt
Lernen zwischen den Schuljahren 2014/15 und 2018/19 um 23 % gesunken ist (von 647 auf 497). Die
so freiwerdenden Ressourcen sollten fiir das Gemeinsame Lernen genutzt werden. Mit dem Regie-
rungswechsel wurde eine Neuausrichtung der Inklusion (Erlass ,,Eckpunkte zur Neuausrichtung der In-
klusion” 10/2018), angegangen, die teilweise an die Ideen der friiheren Kompetenzzentren (Ende mit
Ablauf des Schuljahres 2013/14) ankniipft. Forderpadagogische Lehrkrafte sollen an Grundschulen des
Gemeinsamen Lernens fest angestellt und Teil des Kollegiums sein. Dies trifft auf den iberwiegenden
Teil unserer Stichprobe zu Von der unter der rot-griinen Landesregierung 2014 beschlossenen Rege-
lung, dass jede Grundschule mindestens eine volle Stelle sowie mindestens eine halbe Stelle pro Zug
fiir eine forderpadagogische Lehrkraft erhalt, wurde im Rahmen der Neuausrichtung der Inklusion ab-
gewichen. Im ,Masterplan Grundschule” (2018) ist festgehalten, dass langfristig alle Grundschulen mit
zwei oder mehr Zigen (ca. 2400 der 2781 Grundschulen) eine Lehrkraft fir férderpddagogische For-
derung im Kollegium haben sollen.

Die Stellen der forderpadagogischen Lehrkrafte im Gemeinsamen Lernen werden durch einen Unter-
richtsmehrbedarf (§9 SchG) gedeckt, der zusatzlich zur geltenden SuS-Lehrkraft-Relation zur Verfiigung
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gestellt wird. Die wochentliche Unterrichtsverpflichtung der forderpadagogischen Lehrkrafte im Ge-
meinsamen Lernen richtet sich nach der Schulform, an der sie Uberwiegend eingesetzt sind. Fest im
Kollegium der Grundschule etablierte forderpadagogische Lehrkrafte haben damit eine wochentliche
Unterrichtsverpflichtung von 28 Stunden (Férderschule 27,5 Stunden), die aus schulorganisatorischen
Griinden oder fiir die Wahrnehmung besonderer schulischer Aufgaben um bis zu sechs Stunden unter-
schritten werden kénnen.

In NW ist im 10-Jahresvergleich der Anteil an SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf von 5.,9%
(2008) auf 8,2% (2018) angestiegen. Der Inklusionsanteil ist dabei deutlich von 12% auf 43% angestie-
gen.
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Abbildung 5: Ubersicht Steuerung NW (Ressourcenzuweisungsmodell Stand 2018)

2.4.2 Beschreibung der Schulen

Die Heterogenitat innerhalb der Bundeslander, auf die in den Interviews in den Schulaufsichtsbehor-
den haufig verwiesen wurde, zeigt sich auch in unserer Stichprobe. In der folgenden ausfiihrlichen
Beschreibung der Stichprobe werden diejenigen Merkmale der Schulen aufgefiihrt, die mit dem Einsatz
und den Aufgaben der forderpadagogischen Lehrkrafte an den Schulen, ihrer professionellen Rolle und
ihrer Berufszufriedenheit in Zusammenhang stehen kénnten. Die Beschreibung stellt demnach in eini-
gen Punkten bereits Ergebnisse dar, auf die im weiteren Verlauf nicht mehr ausfihrlich eingegangen
wird. Alle Berechnungen erfolgten jeweils lediglich mit den Daten, fiir die in den interessierenden Va-
riablen ausreichend Werte vorlagen, so dass die Berechnungsgrundlagen aus verschieden vielen Schu-
len bestehen kdénnen. Hinweise auf systematische Ausfalle haben wir nicht gefunden.
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Tabelle 4: Stichprobencharakteristika der Schulen nach Bundesléndern und insgesamt
*ohne Extremfallschule in BE

Gesamt NW HE BE MV
. M (SD) | 295.5 (153.53) | 244.93 (76.98) |228.78 (128.53) | 491.84 (148.34) | 242.48 (106.48)

(1) Schiler*innenzahl Min-Max 73-800 92-457 74-520 300 - 800 73-450
(2) Anteil (%) der SuS mit SPF
(LES) an der Gesamtschi-  |M (SD) 4.21 (3.53) 3.87 (2.86) 1.95 (2.02) 7.38(3.72) 3.74 (3.45)
ler*innenzahl
(3) Anteil (%) der SuS mit pra-
ventiver Férderung an der Ge-|M (SD) 9.00 (6.21) 7.45 (4.54) 11.46 (7.09) 7.81(5.78) 9.64 (7.04)
samtschiler*innenzahl
(4) Anteil (%) der SuS mit SPF
(nicht LES) an der Ge- M (SD) 2.05 (2.06) 1.90 (1.68) 1.17 (1.35) 3.25 (2.90) 1.45 (1.07)
samtschiler*innenzahl
(psr Lﬁ:‘?gg;ggjg’;’:&ii:) M (SD) 10.51(11.84) | 11.63(17.36) | 8.09 (4.23) 9.12(7.95) | 12.01(8.93)

Min-Max | 1.39-95.5 255-955 | 2.07-16.77 | 1.39-2692 | 2.58-4133
Lehrkraft
L?;XZT?;Z’:ri‘;i:';gg;‘sllf‘:r' M (SD) 11.04(7.34) | 10.64(5.90) | 8.83(3.67) | 14.80(10.69) | 10.25(7.42)

! Min-Max | 2.5-33.0 3.5-28.0 42-180 2.5-33.0 2.5-30

Lehrkrafte
(7) Jahre Erfahrung mit Ge- |, o) 1431(9.30) | 13.04(7.87) | 9.55(5.84) | 21.36(13.43) | 14.57(7.22)
meinsamen Lernen beim Br- |, ) 139 3-29 4-21 1-39 328
hebungszeitpunkt (2019)
(8) Schulen, die zusatzliche
Ressourcen aufgrund von so- |% (Abs.) 51.8 % (43) 50.0 % (14) 76.5 % (13) 52.9% (9) 33.3%(7)
zialen Indikatoren erhalten

Schiller*innenzahl (1): In unserer Stichprobe befinden sich sowohl sehr kleine Schulen mit unter 100

als auch sehr grol3e Schulen mit mehreren hundert SuS. Die Gesamtzahl der SuS verteilt sich zwischen
den Bundeslandern gleichmaRig. Signifikante Unterschiede zeigen sich nur im Vergleich mit BE, wo die
Grundschule sechs und nicht wie in den anderen Bundeslandern vier Jahre umfasst (ANOVA, Post-hoc:
Games-Howell). Die hohen Standardabweichungen weisen aber auf eine sehr heterogene Verteilung
innerhalb der Bundeslander hin.

Anteil der SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf und mit praventiver Férderung an der Ge-

samtschiler*innenzahl (2 bis 4): Es muss angemerkt werden, dass die Kriterien, nach denen die son-

derpadagogischen Forderschwerpunkte diagnostiziert werden, sowohl zwischen als auch innerhalb
der Bundeslander nicht einheitlich sind. Dies betrifft vor allem die Forderschwerpunkte Lernen, emo-
tionale und soziale Entwicklung und Sprache. Ein hoherer Anteil der SuS mit diagnostiziertem sonder-
padagogischen Forderbedarf an der Gesamtschiiler*innenzahl darf demnach nicht lediglich mit ,mehr
Arbeit fur die forderpadagogischen Lehrkrafte” (ibersetzt werden. Es handelt sich nicht nur um einen
Indikator der tatsachliche sonderpadagogische Forderbedarfe abbildet, sondern auch um einen Indi-
kator fiir die vorherrschende Diagnose- und Etikettierungspraxis. Flir die Forderschwerpunkte Lernen,
emotionale und soziale Entwicklung und Sprache sollte daher ergdanzend der Anteil der SusS, die vor-
beugend geférdert werden, an der Gesamtschiiler*innenzahl einbezogen werden. In den anderen For-
derschwerpunkten ist die Anzahl der Schiiler*innen, die vorbeugend gefoérdert werden, verschwin-
dend gering.

Der prozentuale Anteil der SuS mit einem der Forderschwerpunkten Lernen, emotionale soziale Ent-
wicklung und Sprache an der Gesamtzahl der SuS, unterscheidet sich in BE (7.38 %) signifikant von dem
Anteil in den anderen Bundesldndern (1.95 bis 3.87 %). Auch der Anteil der in diesen Forderschwer-
punkten praventiv geforderten SuS ist in BE (3.25%) hoher als in den anderen Bundeslandern (1.17 bis
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1.90%), allerdings nicht signifikant. Ebenso verhalt es sich mit dem Anteil der SuS in den Forderschwer-
punkten geistige Entwicklung, kérperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Héren und Autismus
(ANOVA, Post-Hoc: Games-Howell). Interessant ist aber auch das Verhéltnis zwischen dem Anteil der
SuS mit diagnostiziertem Forderbedarf in den Lern- und Entwicklungsstérungen und dem der Sus, die
hier praventiv gefoérdert werden. Wahrend vor allem in HE insgesamt vergleichsweise wenig formal
festgestellt und eher vorbeugend gefordert wird (Verhaltnis 1 zu 5.9; NW: 1 zu 1.9, MV: 1 zu 2.8), liegt
das Verhaltnis in BE hier fast bei 1:1. Auch bei diesen Merkmalen ist allerdings die groRe Heterogenitat
innerhalb der Bundesldnder zu beachten.

Ausstattung mit férderpadagogischen Lehrkraften (5 und 6): Als Messwert fir die Versorgung der Schu-

len mit der Ressource ,forderpadagogische Lehrkraftstunden” haben wir uns fiir den Indikator ,SuS
pro Stunde forderpadagogische Lehrkraft” entschieden. Er gibt an, wie viele SuS eine férderpadagogi-
sche Lehrkraft theoretisch pro Stunde versorgen miisste. Eine schlichte SuS-Lehrkraft-Relation wiirde
zu kurz greifen, da die Lehrkrafte mit héchst unterschiedlichen Stundenumfangen an den Schulen ein-
gesetzt sind. Die Gesamtzahl der SuS ist im Vergleich zu der Anzahl von SuS mit diagnostiziertem son-
derpadagogischem Forderbedarf als Referenzwert geeigneter, weil:

- die Feststellung sonderpadagogischer Férderbedarfe von weit mehr Faktoren beeinflusst zu
sein scheint, als tatsachlich vorliegenden Forderbedarfen der SuS (Ressourcen-Etikettierungs-
dilemma, uneinheitliche Kriterien)

- noch laufende, noch nicht abgeschlossene Feststellungverfahren oder eine Konzentration auf
praventive Forderung zu einer zu einer Unterschatzung der Anzahl sonderpadagogisch gefor-
derter SusS fuhren wiirde

- die Anzahl der SuS mit formal festgestelltem Forderbedarf verhaltnismaRig groferen Schwan-
kungen unterliegt als die Gesamtschiler*innenzahl.

Bezogen auf die Gesamtschiiler*innenzahl sind die Schulen héchst unterschiedlich mit férderpadago-
gischen Lehrkraften ausgestattet. Am grof3zligigsten und auch am einheitlichsten ist die Ausstattung
in HE. Hier muss eine forderpadagogische Lehrkraft pro Stunde theoretisch im Durchschnitt etwa acht
SuS versorgen, in NW und MV etwa zwolf. Zu beachten sind aber zum einen die starken Schwankungen
innerhalb der Bundeslander, zum anderen Verzerrungen durch einzelne besonders gut oder schlecht
ausgestattete Schulen. Aus der Berechnung wurde eine Berliner Grundschule, die trotz grofRer Schii-
ler*innenzahl lediglich zwei Stunden pro Woche Unterstiitzung durch eine forderpddagogische Lehr-
kraft erhalt, ausgeschlossen, da sie den Mittelwert unverhaltnismaRig verzerrt. Die Ergebnisse fiir BE
sind damit dhnlich wie in den anderen Bundesldandern. Bezieht man diese Extremfallschule (190 SuS
pro Stunde forderpadagogische Lehrkraft) mit in die Berechnung ein, verdoppelt sich der Durch-
schnittswert fir BE nahezu (22.0 SuS pro Stunde forderpadagogische Lehrkraft statt 9.1). Bildet man
unter Einbezug aller Schulen zwei Gruppen entlang des Medians von 7.75 verteilen sich die Schulen
aller Bundeslander etwa gleichmaRig auf die Gruppen der besser bzw. schlechter ausgestatteten Schu-
len (NW 50:50; HE 56:44; BE 50:50; MV 40:60).

Ein weiterer Indikator fiir die Ausstattung mit forderpadagogischen Lehrkraften ist die Relation von
Regelschullehrkraften zu férderpadagogischen Lehrkraften. Zum einen geht aus diesem Wert die Zu-
sammensetzung des Kollegiums hervor, zum anderen wird erkennbar, mit wie vielen Regelschullehr-
kraften eine férderpadagogische Lehrkraft gegebenenfalls kooperieren muss. Auch nach diesem Indi-
kator sind die hessischen Schulen am besten und am einheitlichsten mit férderpadagogischen Lehr-
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kraften ausgestattet. Rechnerisch hat eine forderpadagogische Lehrkraft in ihrer Schule durchschnitt-
lich neun Regelschulkolleg*innen, in den anderen Bundesldandern sind es etwa zehn bis 15, wobei auch
die Schwankungen starker ausfallen als in HE.

Erfahrung mit Inklusion (7): In allen vier Bundeslandern gibt es Grundschulen, die schon seit vielen

Jahren SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf beschulen und Schulen, die erst seit kurzer Zeit
inklusiv arbeiten. Die langste Tradition inklusiven Lernens zeigen sich bei den Berliner Schulen. Vier der
elf Schulen haben seit tGber 30 Jahren Erfahrung mit Inklusion. Die meisten , Neueinsteiger” mit weni-
ger als zehn Jahren Erfahrung befinden sich in NW (elf von 23 Schulen) und in HE (acht von elf Schulen).
In MV haben mehr als 70 % der Schulen mehr als zehn Jahre Erfahrung mit Inklusion.

Tabelle 5: Erfahrung mit Inklusion nach Bundesléndern

Erfahrung mit Inklusion Gesamt NwW HE BE MV

% (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl)
weniger als 10 Jahre 44.1% (26) | 47.8% (11) 72.7% (8) 27.3% (3) 28.6% (4)
10 bis weniger als 20 Jahre 30.5% (18) 26.1% (6) 18.2% (2) 27.3% (3) 50.0% (7)
20 bis weniger als 30 Jahre 18.6% (11) 26.1% (6) 9.1% (1) 9,1% (1) 21.4% (3)
30 oder mehr Jahre 6.8% (4) 0.0% (0) 0.0% (0) 36.4% (4) 0.0% (0)
Gesamt 59 23 11 11 14

Soziale Lage (8): Als Indikator fiir die soziale Lage der Schule und damit ggf. zusammenh&ngenden wei-
teren Herausforderungen neben der Umsetzung der Inklusion wurde die Zuteilung von zusatzlichen
Ressourcen aufgrund von sozialen Indikatoren im Schulort gewahlt. In HE betrifft dies etwa drei Viertel,
in BE und NW etwa die Halfte und in MV ein Drittel der Schulen.

2.4.3 Beschreibung der Lehrkrafte

Im Folgenden sollen die, fir den Einsatz der foérderpadagogischen Lehrkrafte an den Grundschulen
zentralen, Merkmale der Stichprobe beschrieben werden. Es ist anzumerken, dass durch die Anzahl
der zu vergleichenden Schulen durch die getrennte Betrachtung der Bundeslander und durch teilweise
fehlende Angaben in den Fragebdgen sehr gering ist und die Ergebnisse lediglich als Tendenz gewertet
werden kdnnen.

Anzahl Einsatzschulen (Tabelle 6): Uber alle Bundeslander hinweg arbeiten etwa 85 % der férderpada-

gogischen Lehrkrafte nur an einer Grundschule und sind nicht an weitere Schulen abgeordnet oder
anderweitig an anderen Schulen eingesetzt. Zwischen den Bundeslandern gibt es hierbei allerdings
deutliche Unterschiede. In MV ist keine der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte an einer weite-
ren Schule eingesetzt. In NW gibt nur eine von 15 Lehrkraften an, noch an zwei weiteren Schulen —
einer Regel- und einer Férderschule — eingesetzt zu sein. In BE ist ebenfalls lediglich eine der zehn
Lehrkrafte (eine Lehrkraft ohne Angabe) an einer zuséatzlichen Regelschule eingesetzt. In HE dagegen
ist der Anteil der Lehrkrafte, die an mehr als einer Schule arbeiten deutlich héher. Finf der elf befrag-
ten Lehrkrafte sind an weiteren Schulen eingesetzt, vier von ihnen an einer oder mehreren weiteren
Regelschule(n), eine an einer Forderschule.
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Tabelle 6: Anteil der férderpddagogischen Lehrkrdfte, die nur an einer Schule eingesetzt sind nach Bundeslén-
dern und insgesamt

Gesamt NW HE BE MV
% (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl)
nur eine Einsatzschule 84.8% (39) | 93.3% (14) | 54.5% (6) 90.0% (9) 100% (10)
weitere Regel- und Férderschule 2.2% (1) 6.7% (1) 0.0% (0) 0.0% (0) 0.0% (0)
weitere Forderschule 2.2% (1) 0.0% (0) 9.1% (1) 0.0% (0) 0.0% (0)
weitere Regelschule(n) 10.9% (5) 0.0% (0) 36.4% (4) 10.0% (1) 0.0% (0)
Gesamt 46 15 11 10 10

Anstellungsverhiltnis der férderpddagogischen Lehrkréfte (Tabelle 7): Die Anbindung der férderpada-
gogischen Lehrkrafte an die Grundschulen ist in den Bundeslandern sehr unterschiedlich geregelt. In
NW und BE sind alle der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte fest an der Grundschule angestellt,
in MV sind es sechs der neun Lehrkrafte. Die librigen Lehrkrafte sind von Forderschulen an die Grund-
schulen abgeordnet. In HE dagegen nicht fest in den Grundschulen installiert, die Leitung der Grund-
schule ist ihnen gegenliber demnach nicht weisungsbefugt. Sie sind stattdessen von regionalen Bera-
tungs- und Forderzentren (rBFZs) abgeordnet (sechs der zehn Lehrkrafte) bzw. beauftragt (drei Lehr-
krdfte) oder von einem Uberregionalen Beratungs- und Férderzentrum (UBFZ) beauftragt (eine Lehr-
kraft).

Tabelle 7: Anteil der férderpéddagogischen Lehrkrdfte, die fest an der Grundschule angestellt sind nach Bundes-
ldndern und insgesamt

Gesamt NW HE BE MV
% (Anzahl) % (Anzahl) % (Anzahl) % (Anzahl) % (Anzahl)
fest an Grundschule 67.5% (27) 100% (15) 0% (0) 100% (6) 66.7% (6)
abgeordnet/beauftragt 32.5% (13) 0% (15) 100% (10) 0% (0) 33.3% (3)

Ausbildung der foérderpadagogischen Lehrkréfte (Tabelle 8): Fast alle befragten forderpadagogischen
Lehrkrafte verfligen liber eine grundstdndige sonderpadagogische Lehramtsausbildung. In NW trifft
dies nur auf zwei Lehrkrafte nicht zu, in HE auf eine Lehrkraft. In BE verfligen alle befragten forderpa-
dagogischen Lehrkrafte lber eine grundstandige sonderpadagogische Ausbildung. In MV verfligt die
Halfte der Lehrkrafte nicht liber eine grundstandig forderpadagogische Berufsausbildung. Diese Lehr-
krafte haben stattdessen meist eine allgemeine Lehramtsausbildung mit sonderpadagogischen Antei-
len oder Weiterbildungen absolviert oder Zertifikate erworben.

Tabelle 8: Anteil der férderpddagogischen Lehrkrdfte, die liber eine grundsténdige férderpddagogische Lehr-
amtsausbildung verfiigen nach Bundeslédndern und insgesamt

Gesamt NW HE BE MV

% (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl)

grundstdndige sonderpad. Ausbil-

dung 83.0% (39) | 86.7% (13) | 90.9% (9) | 100% (11) | 50.0% (5)

allgemeine Lehramtsausbildung +

0, [») 0, 0, )
sonderpddagogische Qualifikation* 24255 (8] e 5 0% (0) 30.0%(3)
Sonstige 4.3% (2) 0% (0) 0% (0) 0% (0) 43%(2)
Gesamt 47 15 10 11 10

* zertifizierte férderpadagogische Weiterbildung, additive oder integrierte férderpiddagogische Anteile im Studium
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Studierte Férderschwerpunkte (Tabelle 9): Die meisten der befragten Lehrkrafte haben zwei Férder-
schwerpunkte (FSP) studiert. Zwei Lehrkrafte (HE und MV) besitzen keine férderschwerpunktspezifi-
sche Ausbhildung. Der FSP Lernen ist am haufigsten studiert worden. Insgesamt verfiigen fast 70 % der
Lehrkrafte tiber eine Ausbildung in diesem FSP. In NW ist dieser Anteil mit 80 % etwas hdher, in HE mit
etwa 55 % etwas niedriger. Der FSP Sprache (in HE: Sprachheilférderung) wurde in unserer Stichprobe
am zweithaufigsten studiert. Insgesamt hat etwa die Halfte der Lehrkrafte diesen FSP studiert, in HE
sind es etwa drei Viertel, in NW ein Drittel der Lehrkrafte. Der FSP Emotionale und soziale Entwicklung
wurde in etwa gleichmaRig tber die Bundeslander verteilt von insgesamt 17 der 47 Lehrkraften ange-
geben. Etwa ein Drittel der Lehrkrafte hat den FSP Geistige Entwicklung studiert. In MV gibt allerdings
nur eine Lehrkraft diesen Forderschwerpunkt an, in NW fast die Halfte der befragten Lehrkrafte. Die
Forderschwerpunkte Korperliche und motorische Entwicklung (NW: 3, HE: 1, BE: 2, MV: 1) sowie Horen
und Kommunikation (BE: 2) sind deutlich seltener vertreten, der Forderschwerpunkt Sehen gar nicht.

Tabelle 9: Anteil der férderpddagogischen Lehrkrdfte, die die Férderschwerpunkte Lernen, Sprache und emotio-
nale und soziale Entwicklung studiert haben nach Bundesldndern und insgesamt

Gesamt NW HE BE MV
% (Anzahl) % (Anzahl) % (Anzahl) | % (Anzahl) | % (Anzahl)
Lernen 68.1% (32) 80.0% (12) 54.5% (6) 63.6% (7) 70.0% (7)
Sprache 46.8% (22) 33.3% (5) 72.7% (8) 45.5% (5) 40.0% (4)
Emotionale u. soziale Entw. 36.2% (17) 33.3% (5) 27.3% (3) 45.5% (5) 40.0% (4)

Aus Tabelle 10 geht hervor, dass die meisten forderpadagogischen Lehrkrafte die Kombination der
Forderschwerpunkte (FSP) Lernen + Sprache oder Lernen + Emotionale und soziale Entwicklung stu-
diert haben. Andere Forderschwerpunkte wurden vor allem in Kombination mit einem der drei Schwer-
punkte Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung oder Sprache studiert. Entsprechend haben nur
sechs der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte, die Gber ein forderschwerpunktspezifisches Stu-
dium verfiligen, urspriinglich keinen dieser drei FSP studiert.

Tabelle 10: Héufigkeit der studierten Férderschwerpunkte*

studierte Forderschwerpunkte Anzahl %

L & EsE 9 19.1
L, ESE & Sp 2 4.3
L& Sp 13 27.7
EsE & Sp 1 2.1
L & GE 3 6.4
L, EsE & GE 3 6.4
GE & KME 3 6.4
Sp, GE & KME 1 2.1
EsE & GE 2 4.3
KME & Sp 1 2.1
Sp & GE 3 6.4
L & KME 1 2.1
KME & HK 1 2.1
HK & Sp 1 2.1
L 1 2.1
kein L, ESE oder Sp mit dabei 6 13.8

*Forderschwerpunkte: Lernen (L) — Sprache (Sp) — Emotionale und soziale Entwicklung (EsE) — Geistige Entwicklung (GE) —
Kérplerliche und motorische Entwicklung (KME) — Héren und Kommunikation (HK)

Tabelle 11 zeigt, dass fast alle forderpadagogischen Lehrkrafte, die einen der drei FSP Lernen, Emotio-
nale und soziale Entwicklung oder Sprache studiert haben, zumindest teilweise in diesen FSP eingesetzt
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sind. Von den fiinf Lehrkraften, die andere Kombinationen von FSP studiert haben, sind zwei gar nicht
und drei teilweise in den von ihnen studierten FSP eingesetzt. Insgesamt arbeitet der GroRteil der for-
derpadagogischen Lehrkrafte zumindest teilweise im Bereich der von ihnen urspriinglich studierten
FSP. Die forderpadagogischen Lehrkrafte, die nicht in den von ihnen studierten FSP eingesetzt sind,
verteilen sich gleichmaRig auf die vier Bundeslander. Abgeordnete bzw. beauftragte Lehrkrafte, Lehr-
krafte in einer Teilzeitstelle und Lehrkrafte, die an weiteren Schulen arbeiten, sind im Verhaltnis hau-
figer betroffen (ohne Tabelle).

Tabelle 11: Einsatz in den studierten Férderschwerpunkten

,Sind Sie in den FSP einge- Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung oder Sprache ist mit dabei
setzt, die Sie studiert haben? R
Ja Nein Gesamt

Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Ja, ausschlieBlich 3 73 0 0.0 3 6.4
Ja, zum Teil 33 80.5 3 50.0 36 76.6
Nein 5 12.2 2 33.33 7 14.9
Gesamt 41 100.0 5 100.0 46 100.0

3. Fragestellung 1: Welche Aufgaben iibernehmen forderpadagogische Lehr-
krafte in inklusiven Grundschulen? Wie werden die Aufgabenbereiche man-
datiert?

Die Modelle der Aufgabenverteilung zwischen férderpadagogischen und anderen Lehrkraften in inklu-
siven Settings unterscheiden sich daher vor allem darin, wer welche Aufgaben fir welche Schiler*in-
nengruppen wahrnimmt und wie diese Aufgaben von den Lehrkraften berufsspezifisch inhaltlich defi-
niert und gefiillt werden (vgl. auch Moser & Kropp, 2015).

Dazu, welche konkreten Einsatzbereiche wie Unterricht, Beratung, Einzelférderung, Kooperationsauf-
gaben und Diagnostik von férderpadagogischen Lehrkraften wahrgenommen und wie die Zustandig-
keiten zwischen Regelschullehrkraften und forderpadagogischen Lehrkraften verteilt werden sollen,
gibt es auf administrativer Ebene kaum Steuerungsvorgaben. Die Frage welche Aufgaben die forder-
padagogischen Lehrkrafte in inklusiven Schulen tatsachlich wahrnehmen, wurde bislang kaum empi-
risch bearbeitet. So konnten Melzer & Hillenbrand (2013) lediglich vier Studien und ein Review identi-
fizieren, die sich mit dem Aufgabenspektrum von férderpadagogischen Lehrkraften in der Inklusion
befassen. Moser und Kropp (2015) zeigten in einer reprasentativen quantitativen Studie, dass in
Deutschland in Bezug auf die Bereiche Diagnostik, Forderung, Beratung und Kooperation kaum Unter-
schiede zwischen den Aufgabenwahrnehmungen von forderpadagogischen und anderen Lehrkraften
auffindbar sind. Eine qualitative Nachuntersuchung dieser Befunde schien hier allerdings dringend ge-
boten (vgl. ebd.). Internationale Studien weisen darauf hin, dass forderpadagogische Lehrkrafte auch
eine steuernde Funktion im Sinne koordinierender und moderierender Aufgaben Ubernehmen
(Lindgvist & Nilholm 2014; vgl. auch Ainscow, Dyson & Weiner 2013).

Forschungen zur Kooperation von forderpadagogischen und anderen Lehrkraften in inklusiven Schulen
zeigen, dass die Zusammenarbeit von forderpadagogischen und Regelschullehrkraften von einer un-
klaren Rollendefinition bestimmt ist (Werning, Urban & Sassenhausen 2001; zuletzt Arndt & Werning
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2013). Durch fehlende strukturelle Klarungen und auch fehlende Zielbestimmungen werden Koopera-
tionen und Aufgabenverteilungen vor allem auf Ebene der Einzelschule bzw. auf Ebene der kooperie-
renden Lehrkrafte gestaltet (vgl. Sliwa 2013).

Fiir die Zusammenarbeit im Unterricht existieren verschiedene Modelle die bezliglich ihrer eher inklu-
dierenden oder eher exkludierenden Anlage differenziert werden kénnen. Eine (ibermalige Aufteilung
der Aufgaben anhand von Leistungsunterschiede unter den SuS kann Segregationstendenzen in der
Klasse konstruieren (Hinz 2008). Des Weiteren wurden Hinweise darauf gefunden, dass férderpadago-
gischen Lehrkrafte, wenn sie wenig oder gar nicht unterrichten, von der Klasse nicht als Lehrkrafte
akzeptiert, sondern als ,Fordertanten” wahrgenommen werden (Bender & Heinrich 2016). Je mehr
sich der Aufgabenbereich der forderpadagogischen Lehrkraft also weg vom Unterrichten hin zum Di-
agnostizieren und zur Férderung von speziellen Schiler*innengruppen verschiebt, desto starker dirfte
dieser Effekt sein und desto weniger glinstig wird sich dieser fiir das Gelingen von schulischer Inklusion
beschreiben lassen.

Die empirische Erforschung der von férderpadagogischen Lehrkraften in inklusiven Schulen ibernom-
menen Aufgaben ist also zum einen deswegen von Bedeutung, weil sich die Aufgabenverteilung zwi-
schen forderpadagogischen und Regelschullehrkraften an normativen Vorstellungen von Inklusion
messen lassen muss. Zum anderen miissen zum Zwecke der Professionalisierung der Sonderpadagogik
beziiglich ihrer Aufgaben in der Inklusion die in der Praxis relevanten Aufgabengebiete bekannt sein.

3.1 Relevante Aufgabenbereiche forderpadagogischer Lehrkrafte in inklusiven Grundschu-
len

Fiir eine erste Einschatzung, welche Aufgabenbereiche fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte in in-
klusiven Schulen relevant sind, wurden sowohl in den Schul-Fragebégen (N = 89) als auch in den Lehr-
krafte-Fragebogen (N = 47) zwolf fir die inklusive sonderpddagogische Forderung bedeutende Aufga-
benfelder vorgelegt. Die Befragten sollten diejenigen vier Aufgabenfelder auswahlen, die fir die Arbeit
der forderpadagogischen Lehrkrafte an ihrer Schule bzw. fiir sie selber die groRte Relevanz besitzen.
Tabelle 12 zeigt die Rangfolge der auf Ebene der Schule und auf Ebene der Lehrkrafte als relevant
eingeschatzten Aufgabenbereiche sowie die prozentualen Zustimmungen in den vier Bundeslander.

Tabelle 12: Als relevant eingeschétzte Aufgabenbereiche férderpéddagogischer Lehrkrdfte in inklusiven Grund-
schulen auf Schul- (N = 89) und Lehrkraft-Ebene (N = 47) im Vergleich der Bundesléinder

Kreuzen Sie bitte bis zu 4 Aufgabenbereiche an, die fiir die Arbeit der sonderpddagogischen Lehrkrdfte an Ihrer Schule/ Ihre
Arbeit als sonderpddagogische Lehrkraft an dieser Schule am relevantesten sind.
Ebene Schule (N = 89)
Bereich Gesamt NW HE BE MV
R feselschullehrkeat conk ail 78.7% 78.6% 78.9% 65.0% 90.9%
eratung von Regelschullehrkraften zu konkreten Fallen (70) (22) (15) (13) (20)
Individuelle Férderung von Schiiler*innen in Kleingruppen 58.4% 57.1% 57.9% 50.0% 68.2%
oder einzeln inner- oder auRerhalb des Klassenverbandes (52) (16) (112) (20) (15)
Beratung der Eltern von Schiiler*innen mit festgestelltem 56.2% 67.9% 57.9% 40.0% 54.5%
oder vermutetem sonderpadagogischen Forderbedarf (50) (19) (112) (8) (12)

. , , 41.6% 53.6% \ 40.0% .
Lernprozessbegleitende Diagnostik (37) (15) 26.3% (5) () 40.9% (9)
Feststell di ik 32.6% 28.6% 52.6% 35.0% 18.2%

eststellungsdiagnosti (29) () (10) ) )
Weitergabe der sonderpidagogischen Expertise an die Re- 32.6% 42.9% 26.3% (5) 40.0% 18.2%
. 0
gelschullehrkrafte (29) (12) (8) (4)
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Unterrichten in Doppelbesetzung mit einer Regelschullehr- 31.5% 42.9% 21.1% 25.0% 31.8%
kraft (Teamteaching) (28) (12) (4) (5) (7)
Unterstiitaune bei der Schulentuicklun Richtuns Inklus 20.2% 21.4% 15.8% 35.0% 9.1%
nterstiitzung bei der Schulentwicklung Richtung Inklusion
& 8 & (18) (6) 3) (7) (2)
Koordinierung der Ubergénge aus dem Elementarbereich 6.7% 0.0% 0.0% 15.0% 13.6%
und/ oder in die weiterfiihrende Schule (6) (0) (0) (3) (3)
Unterrichten einer Ki < alleinioe Lehrkraf 4.5% 0.0% 5.3% 0.0% 13.6%
nterrichten einer Klasse als alleinige Lehrkraft
8 (4) (0) (1) (0) 3)
AuRerschulische Kooperation mit externen Institutionen 4.5% 3.6% 5.3% 5.0% 4.5%
(z.B. Jugendhilfe) (4) (1) (1) (1) (1)
Initiierung von Projekten zur Férderung von Schiiler*innen 2.2% 0.0% 0.0% 5.0% 4.5%
mit spezifischen Schwierigkeiten (2) (0) (0) (1) (1)
Ebene Lehrkrifte (N = 47)
Bereich Gesamt NW HE BE MV
Individuelle Férderung von Schiiler*innen in Kleingruppen 76.1% 73.3% 81.8% 72.7% 77.8%
oder einzeln inner- oder aullerhalb des Klassenverbandes (35) (11) (9) (8) (7)
Beratung der Eltern von Schiiler*innen mit festgestelltem 71.7% 66.7% 81.8% 63.6% 77.8%
oder vermutetem sonderpadagogischen Forderbedarf (33) (20) (9) (7) (7)
Serat fepelschullehrkrften 20 konkreten FAll 67.4% 53.3% 90.9% 54.5% 77.8%
eratung von Regelschullehrkréften zu konkreten Fillen (31) (8) (10) (6) )
. I di " 41.3% 53.3% 36.4% 54.5% 11.1%
eststellungsdiagnosti (19) (8) ) (6) 1)

. , , 34.8% 26.7% 54.5% 36.4% 22.2%
Lernprozessbegleitende Diagnostik (16) () (6) () 2)
Unterrichten in Doppelbesetzung mit einer Regelschullehr- 32.6% 53.3% 18.2% 27.3% 22.2%
kraft (Teamteaching) (15) (8) (2) (3) (2)
Weitergabe der sonderpiadagogischen Expertise an die Re- 17.4% 13.3% 9.1% 36.4% 11.1%
gelschullehrkrafte (8) (2) (1) (4) (1)
AuRBerschulische Kooperation mit externen Institutionen 17.4% 13.3% 27.3% 18.2% 11.1%
(z.B. Jugendhilfe) (8) (2) (3) (2) (1)

. , _ _ , 15.2% 6.7% 9.1% 18.2% 33.3%
Unterstitzung bei der Schulentwicklung Richtung Inklusion 7) (1) (1) 2) 3)
Koordinierung der Ubergénge aus dem Elementarbereich 15.2% 20.0% 0.0% 18.2% 22.2%
und/ oder in die weiterflihrende Schule (7) (3) (0) (2) (2)

, , o 8.7% 0.0% 0.0% 18.2% 22.2%
Unterrichten einer Klasse als alleinige Lehrkraft (@) (0) (0) 2) 2)
Initiierung von Projekten zur Férderung von Schiiler*innen 6.5% 20.0% 0.0% 0.0% 0.0%
mit spezifischen Schwierigkeiten (3) (3) (0) (0) (0)

Im Folgenden wird fir die in Tabelle 12 dargestellten Aufgabenbereiche beschrieben, welche Relevanz

ihnen auf Schul- und Lehrkraft-Ebene zugeschrieben wird. In einigen Aufgabenbereichen sich tenden-

zielle Differenzen zwischen férderpadagogischen Lehrkraften, die in unterschiedlicher Weise an die

Grundschule gebunden sind. Auf diese soll ebenfalls eingegangen werden. Die Anbindung an die

Grundschule zeigt sich an:

a) der festen Anstellung an der Grundschule oder der Abordnung/ Beauftragung von einer anderen

(Forder-)Schule
b) der Anzahl weiterer Einsatzschulen
c) dem Stellenanteil der Lehrkraft an der Schule

Die Merkmale wurden fiir die Auswertung in diesem Kapitel dichotomisiert.
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Beratung von Regelschullehrkraften zu konkreten Fillen:

Tabelle 13: Relevanz der Beratung von Regelschullehrkréiften nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
12 (insg. 13) 7 (insg. 7) 13 (insg. 18)
30 forderpadagogische Lehr-
T FRIEEE davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
rafte
18 (insg. 30) 24 (insg. 38) 14 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die Beratung der Lehrkrafte der Regelschulen gehort sowohl auf Ebene der Schulen (78.7%) als auch
fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte (67.4 %) zu den relevantesten Aufgaben der forderpadagogi-
schen Lehrkrafte. In MV und HE wird dieser Aufgabe etwas haufiger besondere Relevanz zugesprochen
als in NW und BE. Unter den férderpadagogischen Lehrkraften, die an die Grundschule abgeordnet
bzw. beauftragt wurden, mit einer Teilzeitstelle beschaftigt oder an weiteren Schulen eingesetzt sind,
ist die Zustimmung zur Relevanz dieses Aufgabenbereichs etwas héher. Fir alle sieben Lehrkrafte, die
an einer weiteren Schule arbeiten und zwolf der 13 abgeordneten oder beauftragten Lehrkrafte unse-
rer Stichprobe gehort die Beratung der Regelschullehrkrafte zu den relevantesten Aufgaben (s. Tabelle
13).

Individuelle Férderung von Schiiler*innen in Kleingruppen oder einzeln inner- oder aufRerhalb des Klas-

senverbandes: Die individuelle Forderung durch verschiedene differenzierende Malinahmen ist fir
etwa drei Viertel der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte eine relevante Aufgabe (76.1%). Zwi-
schen den Bundeslandern bestehen dabei kaum Unterschiede. Auf Ebene der Schulen geben lediglich
58.4 % der Schulleitungen an, die individuelle Férderung gehoére zu den relevantesten Aufgaben der
forderpadagogischen Lehrkrafte an ihrer Schule. In MV liegt dieser Anteil zwar mit 68.2 % etwas hoher,
insgesamt unterscheiden sich die Schulen der vier Bundeslander diesbezlglich aber kaum voneinan-
der.

Beratung der Eltern von Schiler*innen mit festgestelltem oder vermutetem sonderpadagogischen For-
derbedarf:

Tabelle 14: Relevanz der Beratung von Eltern nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
11 (insg. 13) 7 (insg. 7) 14 (insg. 18)
33 forderpadagogische Lehr-
- FRIEEE davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
rafte
22 (insg. 30) 26 (insg. 38) 13 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die Beratung der Eltern beziiglich der sonderpadagogischen Férderung ihrer Kinder gehort fir etwas
mehr als 70 % der befragten foérderpadagogischen Lehrkrafte zu den relevantesten Aufgabenbereichen
in ihrer Arbeit. In HE und MV ist der Anteil der hier zustimmenden Lehrkrafte etwas héher. Auf Ebene
der Schulen wird die Elternberatung nur von etwa 56 % als relevanter Aufgabenbereich genannt. In
NW liegt der Anteil hier mit etwa 70 % etwas hoher, in BE mit 40 % etwas niedriger. Tendenziell weisen
die forderpadagogischen Lehrkrafte, die liber eine geringere Anbindung an die Regelschule verfligen
(abgeordnet/ beauftragt, weitere Einsatzschulen, Teilzeitstelle) der Elternberatung etwas haufiger be-
sondere Relevanz zu (s. Tabelle 14).
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Lernprozessbegleitende Diagnostik:

Tabelle 15: Relevanz der lernprozessbegleitenden Diagnostik nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
6 (insg. 13) 3 (insg. 7) 9 (insg. 18)
15 forderpadagogische Lehr-
- FRIEEE davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
rafte
9 (insg. 30) 13 (insg. 38) 5 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die lernprozessbegleitende Diagnostik halten insgesamt etwa 40% der Schulleitungen fiir einen rele-
vanten Aufgabenbereich der forderpadagogischen Lehrkrafte. In HE liegt dieser Anteil allerdings bei
etwa einem Viertel, in NW bei etwas lber der Halfte. Unter den forderpadagogischen Lehrkraften ist
die Zustimmung mit insgesamt etwa 35 % etwas geringer. Mit etwa 55 % stimmen die Lehrkrafte aus
HE hier haufiger zu als die Lehrkrafte aus den anderen Bundeslandern. Vor allem in NW und MV geben
mit jeweils etwa einem Viertel vergleichsweise wenige forderpadagogische Lehrkrafte die lernprozess-
begleitende Diagnostik als relevanten Aufgabenbereich an. Interessant ist hier die Differenz zwischen
den Angaben auf Schul- und Lehrkraft-Ebene. Da der Schul-Fragebogen zum gréBten Teil durch die
Schulleitungen beantwortet wurde, konnen die Diskrepanzen als Hinweis darauf gedeutet werden,
dass die Schulleitungen in NW und MV die Bedeutung lernprozessbegleitender Diagnostik fiir die Ar-
beit der férderpadagogischen Lehrkrafte eher Gberschatzen, in HE eher unterschatzen. Unter den for-
derpadagogischen Lehrkraften, die an die Grundschule abgeordnet oder an sie beauftragt wurden oder
an weiteren Schulen eingesetzt sind ist der Anteil derer, die lernprozessbegleitenden Diagnostik eine
relevante Bedeutung zuweist, etwas hoher (s. Tabelle 15).

Feststellungsdiagnostik:

Tabelle 16: Relevanz der Feststellungsdiagnostik nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
4 (insg. 13 2 (insg. 7 8 (insg. 18

18 forderpadagogische Lehr- (inse. 13) (inse. 7) . ( g. ) .

Krifte davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
14 (insg. 30) 17 (insg. 38) 9 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die Diagnostik zur formalen Feststellung sonderpadagogischer Forderbedarfe ist fiir etwa ein Drittel
der befragten Schulleitungen eine relevante Aufgabe der sonderpadagogischen Lehrkrafte an ihren
Schulen. In HE ist der Anteil mit Gber 50 % deutlich hdher als in den tbrigen Bundeslandern vor allem
im Vergleich zu NW (ca. 30 %) und MV (ca. 20 %). Die forderpadagogischen Lehrkrafte schreiben der
Feststellungsdiagnostik mit etwa 40 % Zustimmung insgesamt etwas hdufiger eine relevante Bedeu-
tung zu. Vor allem Lehrkrafte aus NW und BE (mit jeweils etwa 50%) stimmen hier zu. In MV gibt le-
diglich eine forderpadagogische Lehrkraft an, die Feststellungsdiagnostik gehdre zu den relevantesten
Aufgaben ihrer Arbeit. Die Feststellungsdiagnostik wird von férderpadagogischen Lehrkraften, die fest
an der Grundschule angestellt und nur an dieser Schule tatig sind, etwas haufiger als relevanter Auf-
gabenbereich eingeschatzt (s. Tabelle 16). Diese Tendenz ist umgekehrt zu der Einschatzung der Rele-
vanz der lernprozessbegleitenden Diagnostik.

Weitergabe der sonderpaddagogischen Expertise an die Regelschullehrkrafte: In etwa einem Drittel der

Schulen ist die Weitergabe der sonderpadagogischen Expertise eine relevante Aufgabe der forderpa-
dagogischen Lehrkrafte. In NW und BE liegt der Anteil der hier zustimmenden Schulleitungen mit etwa
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40 % etwas hoher, in HE und MV mit etwa einem Viertel bzw. rund einem Fiinftel etwas niedriger.
Unter den forderpadagogischen Lehrkraften halten nur etwa 17 % die Expertiseweitergabe fir eine
der relevanteren Aufgaben.

Unterrichten in Doppelbesetzung mit einer Regelschullehrkraft (Teamteaching):

Tabelle 17: Relevanz von Teamteaching nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
3 (insg. 13 0 (insg. 7 4 (insg. 18
13 forderpadagogische Lehr- (inse. 13) (inse. 7) . ( g. ) .
- davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
rafte
10 (insg. 30) 14 (insg. 38) 8 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Teamteaching wird auf Schul- und Lehrkraft-Ebene von etwa einem Drittel als relevante Aufgabe ge-
nannt. Zwischen den Bundeslandern lassen sich allerdings Unterschiede in der Haufigkeit der Zustim-
mung erkennen: wahrend in NW etwa die Halfte der Lehrkrafte Teamteaching als eine relevante Auf-
gabe nennt, liegt der Anteil in den restlichen Bundeslandern lediglich zwischen einem Fiinftel und ei-
nem Viertel. Das Unterrichten in Doppelbesetzung scheint vor allem fiir die forderpadagogische Lehr-
krafte ein relevanter Aufgabenbereich zu sein, die an nur einer Schule eingesetzt sind. Keine der for-
derpadagogischen Lehrkrafte, die Teamteaching als relevant fir ihre Arbeit angab, ist an mehr als einer
Schule eingesetzt. Auch unter den Lehrkraften, die eine volle Stelle innehaben und die fest an der
Grundschule angestellt sind, ist der Anteil, der Teamteaching als relevante Aufgabe einstuft, etwas
hoher (s. Tabelle 17).

Unterstitzung bei der Schulentwicklung Richtung Inklusion:

Tabelle 18: Relevanz der inklusiven Schulentwicklung nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
1 (insg. 13 0 (insg. 7 0 (insg. 18

5 forderpadagogische Lehr- (inse. 13) (inse. 7) . ( g. ) .

Krifte davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
5 (insg. 30) 7 (insg. 38) 5 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die Unterstlitzung bei der inklusiven Schulentwicklung gehort insgesamt nur in etwa jeder flinften
Schule und fiir etwa jede siebte forderpadagogische Lehrkraft zu den relevanteren Aufgaben. Die meis-
ten Zustimmungen unter den Schulleitungen gibt es mit etwa 20 % in NW und mit 35 % in BE. Unter
den forderpadagogischen Lehrkraften geben nur sieben Lehrkréfte (davon drei aus MV), an, die inklu-
sive Schulentwicklung gehore zu den relevanten Aufgabenbereichen ihrer Arbeit. Die Unterstiitzung
bei der Schulentwicklung ist vor allem fiir férderpadagogische Lehrkrafte relevant, die Giber eine feste
Anbindung an die Grundschule verfiigen. Diesem Aufgabenbereich wird insgesamt wenig Relevanz zu-
geschrieben, unter den forderpadagogischen Lehrkraften, die an die Schule abgeordnet bzw. beauf-
tragt (13), noch in weiteren Schulen tatig (7) oder nur mit einer Teilzeitstelle beschaftigt (18) sind,
stimmt nur eine Lehrkraft der Relevanz zu (s. Tabelle 18).

Koordinierung der Uberginge aus dem Elementarbereich und/ oder in die weiterfiihrende Schule: Die

Koordination der Ubergénge zwischen Kindergarten und Grundschule bzw. Grundschule und weiter-
filhrender Schule wird sowohl auf Ebene der Schulen (ca. 7%) als auch von den forderpadagogischen
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Lehrkraften (ca. 15%) nur in Einzelfallen als relevanter Aufgabenbereich genannt. Die wenigen Zustim-
mungen der Schulleitungen verteilen sich auf die Bundeslander BE und MV, unter den forderpadago-
gischen Lehrkraften gibt es zudem Nennungen aus NW.

Unterrichten einer Klasse als alleinige Lehrkraft: Das Unterrichten als alleinige Lehrkraft ist in kaum

einer der untersuchten Schulen eine relevante Aufgabe der forderpadagogischen Lehrkrafte. Auf
Schulebene gibt es lediglich einzelne Zustimmungen aus HE und MV, unter den forderpadagogischen
Lehrkraften aus BE und MV.

AuRerschulische Kooperation mit externen Institutionen (z.B. Jugendhilfe):

Tabelle 19: Relevanz der aufSerschulischen Kooperation nach Anbindung an die Grundschule

Relevant fir: davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
3 (insg. 13 2 (insg. 7 4 (insg. 18

8 forderpadagogische Lehr- (inse. 13) (inse. 7) ; ( g‘ ) .

Krifte davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
5 (insg. 30) 6 (insg. 38) 2 (insg. 21)

* N fur Abordnung/fest = 43; N fiir Anzahl Einsatzschulen = 45; N fiir Stellenanteil = 39

Die auRerschulische Kooperation mit externen Institutionen wie der Jugendhilfe ist nach Angaben der
Schulleitungen nur in einzelnen Schulen (unter 5%) ein relevanter Aufgabenbereich der férderpadago-
gischen Lehrkrafte. Unter den forderpadagogischen Lehrkraften ist der Anteil der Zustimmungen mit
etwa 17 % zwar etwas hoher, auch hier geben insgesamt aber nur einzelne Lehrkrafte an, die auRer-
schulische Kooperation sei ein relevanter Bereich ihrer Arbeit. Der Kooperation mit externen Instituti-
onen wird anteilig von den forderpadagogischen Lehrkraften, die tber eine geringere Anbindung an
die Grundschule verfiigen (abgeordnet/beauftragt, weitere Einsatzschulen, Teilzeitstelle) etwas haufi-
ger eine relevante Bedeutung zugesprochen (s. Tabelle 19).

Initiierung von Projekten zur Férderung von Schiler*innen mit spezifischen Schwierigkeiten: Die Initi-

ierung von spezifischen Forderprojekten wird nur in Einzelfallen in als relevant angegeben. In nur je-
weils einer Schule in BE und MV nennen die Schulleitungen Projekte als relevanten Bereich. Unter den
forderpadagogischen Lehrkraften stimmen nur drei Personen aus NW zu.

Zusammenfassung: Relevante Aufgabenbereiche

Auf Grundlage der quantitativen Ergebnisse aus unserer Stichprobe sind die relevantesten Aufgaben-
bereiche fiir forderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Grundschulen:

- die Beratung von Regelschullehrkraften zu konkreten Fallen

- dieindividuelle Forderung von SuS durch unterschiedliche Differenzierungsmalinahmen

- die Beratung der Eltern von SuS mit festgestelltem oder vermutetem sonderpadagogischen For-
derbedarf

- die lernprozessbegleitende Diagnostik

- die Diagnostik zur Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs

Unterrichten, Teamteaching, aulSerschulische Kooperation und Projektarbeit, sowie eher systemische

Aufgabenbereiche wie die Weitergabe der forderpadagogischen Expertise und die Unterstiitzung bei
der inklusiven Schulentwicklung werden weitaus seltener als relevant genannt. Die Angaben auf Ebene
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der Schulen (N = 89) und auf Ebene der Lehrkrafte (N = 47) weichen dabei kaum voneinander ab. Ins-
gesamt Uberwiegen im Einsatz der férderpadagogischen Lehrkrafte an inklusiven Schulen situations-
spezifische, beratungs- und forderbezogene Tatigkeiten.

Zwischen den Bundeslandern sind tendenzielle Unterschiede zu erkennen. In den meisten Fallen sind
diese Unterschiede nicht eindeutig. In einigen Fallen zeigen sich aber deutlichere Tendenzen, so dass
folgende — unter Beachtung der geringen StichprobengroRe vorsichtige - Zusammenfassung getroffen
werden kann:

- fir die forderpadagogischen Lehrkrafte aus HE und MV ist die Beratung der Regelschullehrkrafte
und der Eltern von etwas groRerer Bedeutung als fiir die Lehrkrafte der anderen Bundeslander

- die Diagnostik zum Zweck der formalen Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs ist
fir die forderpadagogischen Lehrkrafte aus MV weniger relevant als fiir die Lehrkrafte aus den
anderen Bundesldandern

- die Weitergabe der forderpadagogischen Expertise wird in BE und NW haufiger als relevanter Auf-
gabenbereich genannt als in HE und MV

- flr forderpadagogische Lehrkrafte aus NW ist Teamteaching von groRRerer Relevanz als fir Lehr-
krafte aus den anderen Bundesldandern

Auch zwischen forderpadagogischen Lehrkraften mit unterschiedlicher Anbindung an die Grundschule
werden Unterschiede sichtbar. Aufgrund der geringen Fallzahl kénnen auch hier nur vorsichtige
Schlussfolgerungen getroffen werden. Insgesamt scheinen aber forderpadagogische Lehrkrafte mit ei-
ner eher schwache Anbindung an die Regelschule (von einer anderen (Forder-)Schule abgeordnet oder
beauftragt; mehr als eine Einsatzschule; Teilzeitstelle) eher der Beratung von Regelschullehrkraften
und Eltern, der individuellen Férderung und der Kooperation mit auRerschulischen Institutionen Be-
deutung beizumessen. Im Vergleich mit starker angebundenen Lehrkraften sind Aufgabenbereiche, die
mehr im System Schule verankert sind, wie die Unterstitzung bei der Schulentwicklung oder das Te-
amteaching seltener von Relevanz.

3.2 Aufgabenverteilung zwischen forderpadagogischen und Regelschullehrkraften

Neben den fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte in inklusiven Schulen besonders relevanten Aufga-
benbereichen interessiert auch die Aufgabenverteilung unter férderpadagogischen Lehrkraften und
den Lehrkraften der Regelschule. In Kapitel 3.1 wurde bereits deutlich, dass das Unterrichten, alleine
oder in Doppelbesetzung selten als Arbeitsaufgabe der forderpadagogischen Lehrkrafte beschrieben
wird. Die sonderpadagogische Expertise wird eher fiir die Beratung von Eltern, die individuelle Forde-
rung sowie diagnostische Aufgaben genutzt. In diesem Kapitel wird die Frage bearbeitet, wie sich die
Zustandigkeit fur traditionell eher allgemeinpadagogische und eher sonderpadagogische Aufgabenbe-
reiche zwischen férderpadagogischen Lehrkraften und Regelschullehrkraften verteilt.

Die Aufgabenverteilung zwischen férderpadagogischen und Regelschullehrkraften wurde im Schul- (N
= 89) und im Lehrkrafte-Fragebogen (N = 47) erfasst. Da sich die Angaben im Schul- und Lehrkraftefra-
gebogen nicht signifikant voneinander unterscheiden, wird die Verteilung der Zustandigkeiten im Fol-
genden vor allem auf Grundlage der Daten auf Schulebene ausgewertet. Die Angaben aus dem Frage-
bogen fiir die férderpadagogischen Lehrkrafte werden erganzend genutzt.
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Gefragt wurde jeweils, ob die genannte Aufgabe (eher) von den Regelschullehrkraften, (eher) von den
forderpadagogischen Lehrkraften oder in gleichberechtigter Zusammenarbeit ibernommen wird.
Werte im negativen Bereich zeigen, dass die Aufgabe eher von den Regelschullehrkraften Gibernom-
men wird, Werte im positiven Bereich eine Zustandigkeit der forderpadagogischen Lehrkrafte. Werte
um Null bedeuten eine gleichberechtigte Zustandigkeit. Da sich aufgrund der Skalierung auch Werte
um Null ergeben, wenn in einem Teil der Schulen die forderpadagogische und in einem anderem Teil
der Schulen die Grundschullehrkraft die Aufgabe Gbernimmt, sind insbesondere auch die Standardab-
weichungen als Mal} der Streuung der Angaben zu beachten.

Tabelle 20: Deskriptive Statistik im Schulfragebogen (N = 89) und im Lehrkrdfte-Fragebogen (N = 47) zur Aufga-
benverteilung zwischen férderpédagogischen Lehrkrdften und Regelschullehrkrdften.

Welche Aufgabenbereiche liegen Ihrer Einschéitzung nach an lhrer Schule eher bei den sonderpddagogischen Lehrkrdéften, wel-
che eher bei den Regelschullehrkrdften? Bitte geben Sie an, wie sich die folgenden Aufgaben zwischen Regelschullehrkrdiften
und den sonderpddagogischen Lehrkrdiften an Ihrer Schule verteilen.

-2 = RLK; -1 = eher RLK; O = gleichberechtigte Zustdndigkeit; 1 = eher sonderpdd. LK; 2 = sonderpdd. LK

Nr. | Itemformulierung Schul-FB Lehrkrafte-FB
M (SD) M (SD)
1 Durchfiihrung der Unterrichtsstunde -1.54 (0.69) -1.35(1.02)
2 Planung von Unterrichtsreihen -1.43 (0.74) -1.14 (1.06)
3 Auswahl konkreter Unterrichtsthemen -1.45(0.74) -1.17 (1.00)
4 Auswahl der Unterrichtsmaterialien -0.70 (0.88) -0.50 (1.02)
5 Auswahl der Unterrichtsmethoden -0.78 (0.94) -0.81 (1.00)
6 P!.anungsuberlegungen fl{r Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen -0.01(0.98) -0.14 (1.00)
Forderbedarf (lernzielgleich)
7 P!gnungsuberlegungen.fur Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen 0.68 (0.87) 0.78 (0.95)
Forderbedarf (lernzieldifferent)
3 Erstellen von dlff?renme.rten Untfrrlchtsmaterlallep fiir .Schuler innen mit festge 0.00 (1.00) 0.37 (1.02)
stelltem sonderpadagogischen Forderbedarf (lernzielgleich)
Erstellen von differenzierten Unterrichtsmaterialien fir Schiiler*innen mit festge-
9 stelltem sonderpadagogischen Forderbedarf (lernzieldifferent) 0.62 (1.05) 1.06(1.12)
10 | Erstellen von Férderplanen im Rahmen der praventiven Forderung 0.02 (0.96) 0.36 (1.14)
1 Erstellelj von Forderplanen fiir Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogi 0.62 (0.94) 0.87 (1.09)
schen Forderbedarf
12 | Umsetzung von Forderzielen laut individuellem Férderplan im Unterricht -0.20 (0.76) -0.12 (0.71)
13 Nachbereitung des Unterrichts (z.B. Materialien ordnen, Klassenbuch fihren, Unter- 11,21 (0.84) 1.27(0.71)

richtsraum gestalten)

Kooperation mit dem Personal aus der Nachmittagsbetreuung bzw. Personal im Rah-
14 | men der Ganztagsschule beziiglich der Schiiler*innen mit festgestelltem oder vermu- -0.58 (0.82) -0.25 (0.84)
tetem sonderpadagogischen Forderbedarf

Beratung der Eltern beziiglich vermuteten sonderpadagogischen Férderbedarfen der

15 | hiilertnnen -0.05 (0.86) 0.40 (0.67)

16 Beratung der Eltern von Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen For 027 (0.72) 0.77 (0.81)
derbedarf

17 Lernprozessbeg.leltenQe Dlagn?stlk bei Schiler*innen mit festgestelltem oder vermu 1,01 (0.81) 1.29 (0.88)
tetem sonderpadagogischen Forderbedarf

18 L?rnprozessbegleltende Diagnostik bei Schiler*innen ohne sonderpadagogischen 0,01 (1.19) 0.00 (1.10)
Forderbedarf

19 Unterstutzﬂung von Schule.r innen mit Lese-Rechtschreib-Schwache (LRS) oder Re -0.48 (1.01) 10,02 (0.81)
chenschwache (Dyskalkulie)

20 | Kooperation mit auBerschulischen Akteuren (z.B. der Jugendhilfe) -0.11 (0.80) 0.53 (0.73)

2 Planung von Projekten zur Férderung spezifischer Teilbereiche (z.B. Soziale Kompe- 0.12 (0.95) 0.60 (0.93)

tenz, Konzentration)
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Auch wenn eine Faktorenanalyse auf voneinander getrennte Aufgabenbereiche (Unterricht, Materia-
lerstellung, Planungen und Forderplanerstellung, Elternberatung, (auBer-)schulische Kooperation, Di-
agnostik) hinweist, wurde auf eine Zusammenfassung der Items zu Faktoren verzichtet. Da die Diffe-
renzlinien der Zustandigkeiten nicht nur zwischen den Aufgabenbereichen, sondern auch zwischen
lernzielgleich, lernzieldifferent und praventiv geférderten SusS verlaufen, sind die Faktoren nicht zufrie-
denstellend distinkt. Durch eine Zusammenfassung wiirden zudem Informationen zur Verteilung der
Zustandigkeit flr die unterschiedlichen Schiiler*innengruppen verloren gehen. Die Ergebnisse werden
daher im Folgenden zwar nach Aufgabenbereichen gegliedert, aber ohne statistische Faktorenzuord-
nung und anhand der Einzelitems beschrieben.

Innerhalb der Bundeslander besteht eine recht groRRe Varianz, die nicht unbeachtet bleiben soll. Daher
werden fir die Vergleiche der Bundeslander die prozentualen Verteilungen der Antwortmaoglichkeiten
zur Aufgabenverteilung zwischen forderpadagogischen und Regelschullehrkraften herangezogen. Die
Antwortkategorien ,eher Regelschullehrkraft” und , Regelschullehrkraft” bzw. ,,eher sonderpadagogi-
sche Lehrkraft” und ,,sonderpadagogische Lehrkraft” werden hierfiir zusammengefasst.

Unterricht (1-5 und 12-13): Die Durchfiihrung der Unterrichtsstunde (1), die Planung von Unterrichts-
reihen (2) und die Auswahl der Unterrichtsthemen (3) sowie die Nachbereitung des Unterrichts (13)
fallen recht eindeutig in den Zustandigkeitsbereich der Regelschullehrkrafte. Bei der Auswahl der Un-

terrichtsmaterialien (4) und -methoden (5) haben die férderpadagogischen Lehrkrafte durchschnittlich
etwas mehr Mitbestimmungsrecht. Die Umsetzung der im Forderplan festgeschriebenen Forderziele
im Unterricht liegt in der Verantwortung beider Professionen, tendenziell aber eher bei den Regel-
schullehrkraften (s. Tabelle 20).

Tabelle 21: Verteilung der Zustdndigkeiten zwischen férderpddagogischen Lehrkréiften und Regelschullehrkrdif-
ten im Aufgabenbereich ,,Unterricht” im Schulfragebogen (N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
% n % n % n % n % n
(1) Durchfihrung (eher) RLK 89.2% 74 89.3% 25 88.2% 15 82.4% 14 95.2% 20
der Unterrichts- gleichberechtigt 10.8% 9 10.7% 3 11.8% 2 17.6% 3 4.8% 1
stunde
. (eher) SoPad 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0
(eher) RLK 85.5% 71 78.6% 22 82.4% 14 94.1% 16 90.5% 19
(2) Planung von Un- X -
terrichtsrelh gleichberechtigt 14.5% 12 21.4% 6 17.6% 3 5.9% 1 9.5% 2
errichtsreihen
(eher) SoPad 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0
(3) Auswahl konkre (eher) RLK 85.5% 71 71.4% 20 100.0% 17 77.8% 14 100.0% 20
ter Unterrichtsthe- gleichberechtigt 14.5% 12 28.6% 8 0.0% 0 22.2% 4 0.0% 0
men
(eher) SoPad 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0
(eher) RLK 50.6% 42 37.0% 10 64.7% 11 44.4% 8 61.9% 13
(4) Auswahl der Un- N -
e T e T gleichberechtigt 47.0% 39 63.0% 17 29.4% 5 50.0% 9 38.1% 8
(eher) SoPad 2.4% 2 0.0% 0 5.9% 1 5.6% 1 0.0% 0
(eher) RLK 60.5% 49 61.5% 16 58.8% 10 52.9% 9 66.7% 14
(5) Auswahl der Un- K -
terrichtsmethoden gleichberechtigt 34.6% 28 38.5% 10 29.4% 5 35.3% 6 33.3% 7
(eher) SoPad 4.9% 4 0.0% 0 11.8% 2 11.8% 2 0.0% 0
(eher) RLK 21.4% 18 10.7% 3 17.6% 3 22.2% 4 38.1% 8
(12) Umsetzung For- R -
derziel gleichberechtigt 71.4% 60 71.4% 20 82.4% 14 72.2% 13 61.9% 13
erziele
(eher) SoPad 7.1% 6 17.9% 5 0.0% 0 5.6% 1 0.0% 0
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(13) Nachbereitung (eher) RLK 79.8% 67 78.6% 22 70.6% 12 77.8% 14 90.5% 19
des Unterrichts (z.B.
Materialien ordnen,
Klassenbuch, ...) (eher) SoPad 1.2% 1 0.0% 0 0.0% 0 5.6% 1 0.0% 0

gleichberechtigt 19.0% 16 21.4% 6 29.4% 5 16.7% 3 9.5% 2

Eine gleichberechtigte Verantwortungsiibernahme durch beide Professionen findet bei der Unter-
richtsdurchfihrung generell selten statt, in BE (ca. 18 %) aber tendenziell hdufiger als in den anderen
Bundeslandern (ca. 5 bis 12 %). Eine dhnliche Verteilung findet sich bei der Auswahl von Unterrichts-
themen, -methoden und -materialien und der Planung von Unterrichtsreihen. In NW und BE liegt die
Auswahl von Unterrichtsthemen signifikant haufiger in der Verantwortung beider Professionen als in
HE und MV. Bei der Auswahl der Unterrichtsmethoden besteht in allen Bundeslandern dhnlich haufig
eine gemeinsame Zustandigkeit der Professionen. Methoden und Materialien werden in Einzelfillen
in BE und HE sogar hauptsachlich von den forderpadagogischen Lehrkraften ausgewahlt. In die Nach-
bereitung des Unterrichts sind die forderpadagogischen Lehrkrafte in allen Bundeslandern selten in-
volviert, eine gleichberechtigte Zustandigkeit findet sich am ehesten in NW und HE (s. Tabelle 21).

Materialerstellung (8 und 9): Beim Erstellen von differenziertem Unterrichtsmaterial wird ein Unter-

schied zwischen Materialien fir lernzielgleich und lerndifferent unterrichteten SuS deutlich. Bei lern-
zielgleich geforderten SusS liegt die Verantwortung im Durchschnitt eher gleichberechtigt bei beiden
Professionen. Nach Angaben der forderpadagogischen Lehrkrafte liegt die Zustandigkeit etwas starker
bei ihnen selbst. Das Erstellen von Materialien fiir lernzieldifferent geférderte Sus fallt hingegen deut-
licher in den Zustandigkeitsbereich der férderpdadagogischen Lehrkréafte (s. Tabelle 20).

Tabelle 22: Verteilung der Zustdndigkeiten zwischen férderpddagogischen Lehrkréiften und Regelschullehrkrdif-
ten im Aufgabenbereich ,,Materialerstellung” im Schulfragebogen (N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
% n % n % n % n % n
(8) Erstellen von diffe-
(eher) RLK 31.3% 26 21,.4% 6 18.8% 3 27.8% 5 57.1% 12

renzierten Unterrichts-

materialien fir SuS mit
festgestelltem sonder gleichberechtigt 41.0% 34 39.3% 11 62.5% 10 38.9% 7 28.6% 6

padagogischen Forder-

bedarf (lernzielgleich) (eher) SoPad 27.7% 23 39.3% 11 18.8% 3 33.3% 6 14.3% 3
(9) Erstellen von diffe-
erten Unterricht (eher) RLK 13.1% | 11 | 0.0% 0 0.0% 0 | 222% 4 | 333% 7
renzierten Unterrichts-
materialien fur SuS mit
el menE gleichberechtigt 27.4% 23 21.4% 6 29.4% 5 16.7% 3 42.9% 9
padagogischen Forder-
(eher) SoPad 59.5% 50 78.6% 22 70.6% 12 61.1% 11 23.8% 5

bedarf (lernzieldifferent)

In allen Bundeslandern, vor allem aber in HE, wird deutlich, dass die Materialerstellung fir SusS, die
lernzielgleich geférdert werden meist im gemeinsamen Zustandigkeitsbereich beider Professionen
liegt. In den Schulen, in denen keine gemeinsame Verantwortung vorliegt, werden Regelschullehr-
krafte und forderpadagogische Lehrkrafte etwa gleich haufig als hauptverantwortlich benannt. Allein
in MV liegt die Zustandigkeit in den meisten Schulen bei den Regelschullehrkraften. Fiur das Erstellen
von differenzierenden Materialien fiir lernzieldifferent geférderte SuS sind in NW und HE die Regel-
schullehrkrafte allenfalls in gleichberechtigter Zusammenarbeit mit den férderpadagogischen Lehr-
kraften zustandig. Haufiger liegt die Zustdandigkeit (eher) bei den forderpadagogischen Lehrkraften.
Auch in BE sind hier eher die forderpadagogischen Lehrkrafte oder beide Professionen gleichberechtigt
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zustandig, in einigen Fallen liegt die Verantwortung aber auch bei den Regelschullehrkraften. In MV
besteht vor allem eine gemeinsame Zustandigkeit. In den anderen Fallen werden die Regelschullehr-
krafte haufiger als zustandig benannt als die forderpadagogischen Lehrkrafte. MV unterscheidet sich
damit signifikant von NW und HE (s. Tabelle 22).

Planungen und Férderplanerstellung (6 und 7, 10 und 11): Fiir SuS, die lernzielgleich unterrichtet wer-

den, Gbernehmen forderpadagogische Lehrkrafte und Regelschullehrkrafte tGber alle Schulen und Lehr-
krafte hinweg gemeinsam die Planungsiiberlegungen. Fir lernzieldifferent geférderte SuS werden hin-
gegen eher die sonderpadagogischen Lehrkrifte in der Verantwortung gesehen. Ahnlich verhilt es sich
bei der Erstellung von Forderplanen. Wahrend die Forderplanerstellung im Rahmen der vorbeugenden
Forderung im Durchschnitt von beiden Professionen gleichberechtigt ibernommen wird, werden die
Forderplane flr SuS mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf eher von den forderpada-
gogischen Lehrkraften verfasst (s. Tabelle 20).

Tabelle 23: Verteilung der Zustdndigkeiten zwischen férderpédagogischen Lehrkréiften und Regelschullehrkrdif-
ten im Aufgabenbereich ,,Planungen und Férderplanerstellung”im Schulfragebogen (N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
% n % n % n % n % n
(6) Planungstiberle-
(eher) RLK 22.9% 19 25.0% 7 12.5% 2 22.2% 4 28.6% 6

gungen fur Schiler*in-

nen mit festgestelltem
sonderpadagogischen gleichberechtigt 51.8% 43 42.9% 12 75.0% 12 55.6% 10 42.9% 9

Forderbedarf (lernziel-

gleich) (eher) SoPad 25.3% 21 32.1% 9 12.5% 2 22.2% 4 28.6% 6

(7) Planungstiberle-
fiir Schiiler®in (eher) RLK 4.8% 4 0.0% 0 5.9% 1 0.0% 0 14.3% 3
gungen -

nen mit festgestelltem
e gleichberechtigt 33.3% 28 25.0% 7 35.3% 6 38.9% 7 38.1% 8
Forderbedarf (lernziel-

different)

(eher) SoPad 61.9% 52 75.0% 21 58.8% 10 61.1% 11 47.6% 10

(10) Erstellen von For-
derpli im Rah (eher) RLK 25.0% 21 17.9% 5 35.3% 6 16.7% 3 33.3% 7
erplanen im Rahmen

der praventiven For-
derung gleichberechtigt 48.8% 41 39.3% 11 47.1% 8 66.7% 12 47.6% 10

(eher) SoPad 26.2% 22 42.9% 12 17.6% 3 16.7% 3 19.0% 4

(11) Erstellen von For-
derol fiir Schi (eher) RLK 6.0% 5 0.0% 0 11.8% 2 0.0% 0 14.3% 3
erplanen fir Schu-

ler*innen mit festge-
stelltem sonderpda- gleichberechtigt 45.2% 38 14.3% 4 47.1% 8 77.8% 14 57.1% 12

gogischen Forderbe-

darf (eher) SoPad 48.8% 41 85.7% 24 41.2% 7 22.2% 4 28.6% 6

Planungstberlegungen fir lernzielgleich geférderte SusS fallen in allen Bundeslandern, am hdufigsten
aber in HE, hauptsachlich in den gemeinsamen Zustandigkeitsbereich beider Professionen. In den an-
deren Fallen werden sowohl Regelschullehrkrafte als auch férderpadagogische Lehrkrafte als zustan-
dig benannt. Fir lernzieldifferent geforderte SuS sind in allen Bundesldandern (eher) die férderpadago-
gischen Lehrkrafte oder beide Professionen gemeinsam zustandig. Nur in MV finden sich auch Falle, in
denen die Regelschullehrkrafte hauptverantwortlich sind. Flr die Férderplanerstellung bei praventiver
Forderung sind in allen Bundeslandern am haufigsten beide Professionen gemeinsam zustandig. In NW
finden sich im Vergleich mit den anderen Bundeslandern mehr Fille, in denen die Zustandigkeit bei
den forderpadagogischen Lehrkraften liegt. In MV und HE sind, falls keine gemeinsame Zustandigkeit
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vorliegt, eher die Regelschullehrkrafte zustandig. Ist ein sonderpadagogischer Férderbedarf festge-
stellt, sind die Regelschullehrkrafte weniger haufig hauptverantwortlich fiir die Férderplanerstellung.
Eine gleichberechtigte Verantwortungsiibernahme findet vor allem in BE statt, in NW geht die Zustan-
digkeit meist an die forderpadagogischen Lehrkrafte. Auch in HE und MV wird die Verantwortung meist
gemeinsam Ubernommen. Hier finden sich jedoch sowohl Schulen, in denen (eher) die Regelschulleh-
rkréfte, als auch Schulen, in denen (eher) die forderpddagogischen Lehrkrafte fiir die Férderplanerstel-
lung flr SuS mit festgestelltem Anspruch auf sonderpadagogische Férderung zustédndig sind (s. Tabelle
23).

Lernprozessbegleitende Diagnostik (17 und 18): Im Aufgabenbereich der Lernprozessdiagnostik lasst
sich ein Unterschied zwischen SuS mit festgestelltem oder vermutetem und SuS ohne sonderpadago-
gischen Forderbedarf erkennen. Wahrend die forderpadagogischen Lehrkrafte recht eindeutig fur die
erstgenannte Gruppe der SuS zustandig sind, fallt die lernprozessbegleitende Diagnostik bei SuS ohne
sonderpadagogischen Férderbedarf gleichberechtigt in den Zustandigkeitsbereich beider Professionen
(s. Tabelle 20).

Tabelle 24: Verteilung der Zustdndigkeiten zwischen férderpddagogischen Lehrkréiften und Regelschullehrkrdif-
ten im Aufgabenbereich ,Lernprozessbegleitende Diagnostik” im Schulfragebogen (N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
% n % n % n % n % n
(17) Lernprozessbe-
(eher) RLK 1.2% 1 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 5.3% 1

gleitende Diagnostik

bei Schiler*innen mit

festgestelltem oder gleichberechtigt 28.4% 23 28.6% 8 25.0% 4 22.2% 4 36.8% 7
vermutetem sonder-

padagogischen For-
derbedarf
(18) Lernprozessbe-

(eher) SoPad 70.4% 57 71.4% 20 75.0% 12 77.8% 14 57.9% 11

gleitende Diagnostik (eher) RLK 39.0% 32 39.3% 11 41.2% 7 33.3% 6 42.1% 8

bei Schiiler*innen

ohne sonderpadagogi- | gleichberechtigt 25.6% 21 28.6% 8 17.6% 3 16.7% 3 36.8% 7
schen Forderbedarf

(eher) SoPad 35.4% 29 32.1% 9 41.2% 7 50.0% 9 21.1% 4

Bei festgestelltem oder vermutetem sonderpadagogischen Férderbedarf sind in allen Bundeslandern
am haufigsten die forderpadagogischen Lehrkrafte fiir die lernprozessbegleitende Diagnostik zustan-
dig. In den Bundeslandern NW, HE und BE liegt dieser Anteil bei etwa drei Vierteln, in MV liegt etwas
haufiger auch eine gemeinsame Zustandigkeit vor. Ist kein sonderpadagogischer Férderbedarf diag-
nostiziert sind die Zustandigkeiten in allen Bundeslandern uneinheitlich. Diese Aufgabe wird je nach
Schule von den Regelschullehrkraften, den forderpadagogischen Lehrkraften oder in gleichberechtig-
ter Zusammenarbeit Gibernommen. Signifikante Unterschiede beziiglich der Zustandigkeit fiir lernpro-
zessbegleitende Diagnostik zeigen sich zwischen den Bundeslandern nicht (s. Tabelle 24).

Elternberatung (15 und 16): Die Beratung der Eltern von SuS, bei denen ein sonderpadagogischer For-
derbedarf vermutet wird, wird nach Angaben auf Schulebene von beiden Professionen gleichberech-
tigt tbernommen. Den Angaben der forderpadagogischen Lehrkrafte zufolge liegt die Zustandigkeit
tendenziell eher auf ihrer Seite. Die Beratung von Eltern der SuS, bei denen ein sonderpadagogischer
Forderbedarf bereits festgestellt wurde, liegt eher im Zustandigkeitsbereich der sonderpadagogischen
Lehrkrafte (s. Tabelle 20).
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Tabelle 25: Verteilung der Zustdndigkeiten zwischen férderpddagogischen Lehrkréiften und Regelschullehrkrdif-
ten im Aufgabenbereich , Elternberatung” im Schulfragebogen (N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
% n % n % n % n % n
(15) Beratung der El- | .\ o) pik 19.0% | 16 | 3.6% 1 294% | 5 0.0% 0 | 476% | 10

tern beziglich vermu-
teten sonderpadagogi- | gleichberechtigt 65.5% | 55 | 85.7% | 24 58.8% | 10 | 55.6% | 10 | 52.4% | 11
schen Forderbedarfen
der Schuler*innen (eher) SoPad 15.5% 13 10.7% 3 11.8% 2 44.4% 8 0.0% 0

(16) Beratung der El-

(eher) RLK 3.6% 3 0.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 14.3% 3
tern von Schiler*in-
nen mit festgestelltem | gleichberechtigt 702% | 59 | 75.0% | 21 706% | 12 | 556% | 10 | 76.2% | 16
sonderpadagogischen
Forderbedarf (eher) SoPad 26.2% 22 25.0% 7 29.4% 5 44.4% 8 9.5% 2

Die Beratung der Eltern von SuS mit vermutetem sonderpadagogischen Foérderbedarf liegt in allen
Bundeslandern, vor allem aber in NW (ca. 85%) meist in der Verantwortung beider Professionen. Liegt
keine gleichberechtigte Zustandigkeit vor, unterscheiden sich vor allem BE und MV signifikant vonei-
nander. Wahrend die Zustandigkeit in BE in diesen Fallen bei den forderpadagogischen Lehrkraften
liegt, sind in MV eher die Regelschullehrkrafte zustandig. Ist ein sonderpadagogischer Forderbedarf
festgestellt, liegt die Zustandigkeit fiir die Beratung der Eltern in NW, HE und MV in etwa drei Viertel
der Schulen gleichberechtigt bei beiden Professionen. In BE trifft dies auf etwa die Halfte der Schulen
zu. In den Ubrigen Fallen sind die foérderpadagogischen Lehrkrafte zustandig, Ausnahmen, in denen die
Regelschullehrkrafte die Eltern der SuS mit festgestelltem sonderpadagogischem Foérderbedarf tber-
nehmen, finden sich nur in MV (s. Tabelle 25).

Sonstige Aufgabenbereiche (14, 20, 19, 21): Die Kooperation mit Personal aus der Nachmittagsbetreu-

ung bezliglich SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf wird tendenziell eher von den Regelschul-
lehrkraften Gbernommen. AuBerschulische Kooperation (z.B. mit der Jugendhilfe) féllt eher in den Zu-
standigkeitsbereich der forderpadagogischen Lehrkrafte oder wird gemeinsam tGibernommen. Die Un-
terstltzung von SuS mit einer Lese-Rechtschreib- oder einer Rechenschwache wird ebenfalls eher von
den Regelschullehrkraften oder in gemeinsamer Zustandigkeit Gbernommen. Projekte, in denen spe-
zifische Teilbereiche gefordert werden sollen, werden eher von den férderpadagogischen Lehrkraften
durchgefihrt (s. Tabelle 20).

Zusammenfassung Verteilung der Zustandigkeiten

Auf Grundlage der quantitativen Ergebnisse aus unserer Stichprobe lasst sich fiir die Aufgabenvertei-
lung zwischen den Lehrkraften der Regelschule und den forderpadagogischen Lehrkraften festhalten,
dass:

- der Aufgabenbereich Unterricht in fast allen Schulen in allen vier Bundeslandern hauptverantwort-
lich von den Regelschullehrkraften Gbernommen wird. Ein Einbezug der forderpadagogischen
Lehrkrafte im Sinne einer gemeinsamen Verantwortung findet in NW tendenziell haufiger, in MV
seltener statt.

- bezlglich der Zustandigkeit fur die Erstellung differenzierenden Materials bei Lernzielgleichheit
die Varianz der Angaben auch innerhalb der Bundeslander recht hoch ist. Bei Lernzieldifferenz sind
zumindest in NW und HE recht eindeutig die forderpadagogischen Lehrkrafte zustandig. In MV liegt
die Zustandigkeit auch hier haufig noch bei den Regelschullehrkraften.
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- die forderpadagogischen Lehrkrafte in NW haufiger fir die Erstellung von Forderplanen zustandig
sind bzw. einbezogen werden als in den anderen Bundeslandern, in denen die Verantwortung
meistens bei beiden Professionen oder auch im Rahmen der praventiven Férderung deutlich bei
den Regelschullehrkraften liegt.

- fiur die lernprozessbegleitende Diagnostik bei SuS mit festgestelltem sonderpadagogischen For-
derbedarf meist die forderpadagogischen Lehrkrafte zustandig sind. Eine gemeinsame Verantwor-
tungsiibernahme findet sich in MV etwas haufiger als in den anderen Bundeslandern. Bei SuS ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf sind die Zustandigkeiten fir die lernprozessbegleitende Diag-
nostik in den Bundeslandern recht heterogen verteilt.

- die Elternberatung in den meisten Fallen von beiden Professionen gemeinsam Gibernommen wird.
Bei getrennter Zustandigkeit sind in BE vor allem die forderpadagogischen Lehrkrafte zustandig, in
MV eher die Regelschullehrkrafte. In HE sind die forderpadagogischen Lehrkrafte insbesondere fiir
die Beratung der Eltern zustandig, wenn ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt ist.

Tabelle 26 zeigt eine Ubersicht iiber die tendenziellen Zustindigkeiten und Arbeitsteilungen in den

Aufgabenbereichen Uber alle Bundeslander hinweg.

Tabelle 26: Ubersicht der Zustdndigkeitsbereiche von férderpédagogischen Lehrkrdften und Regelschullehrkrif-
ten, alle Bundesldnder

Aufgabenbereich

Zustandigkeit

Unterricht

Regelschullehrkrafte; férderpadagogische Lehrkrafte helfen bei Material-
und Methodenauswahl und bei Umsetzung von Férderzielen

Materialerstellung

lernzielgleich: beide Professionen
lernzieldifferent: forderpadagogische Lehrkrafte

Planungen und Forderplaner-
stellung

lernzielgleich/ praventiv: beide Professionen
lernzieldifferent/ festgestellter Bedarf: forderpadagogische Lehrkrafte

Lernprozessbegleitende Diag-
nostik

ohne festgestellten SPF: beide Professionen
mit (vermutetem) SPF: forderpadagogische Lehrkrafte

Elternberatung

vermuteter SPF: beide Professionen bis eher forderpadagogische Lehrkrafte
festgestellter SPF: forderpddagogische Lehrkrafte

Sonstige Bereiche:

- Innerschul. Kooperation
- AuBerschul. Kooperation
- LRS & Dys

- Projekte

- eher Regelschullehrkrafte

- beide Professionen bis eher forderpadagogische Lehrkrafte
- Regelschullehrkrafte bis gemeinsam

- forderpadagogische Lehrkrafte bis gemeinsam

Insgesamt scheinen wenige Aufgabenbereiche eindeutig einer Profession zuzuordnen zu sein. Auch
innerhalb der Bundeslander sind die Zustandigkeiten, vor allem wenn bei den SuS kein sonderpadago-
gischer Forderbedarf festgestellt ist und sie praventiv geférdert werden, nicht eindeutig definiert. Die
Unterschiede beziiglich der Aufgabenverteilung zwischen den Lehrkraften der Regelschule und den
forderpadagogischen Lehrkraften zwischen den Bundeslandern sind in den meisten Fallen eher ten-
denziell und nicht signifikant. Dennoch lasst sich insgesamt festhalten, dass in MV insgesamt mehr
Zustandigkeiten bei den Regelschullehrkraften liegen und die forderpadagogischen Lehrkrafte eher zur
gemeinsamen Zusammenarbeit als zur Ubernahme der Aufgabe herangezogen werden. Eine Trennung
der Zustandigkeiten anhand der Differenzlinie ,praventiv” vs. ,festgestellter Bedarf” bzw. ,lernziel-
gleich” und ,lernzieldifferent” scheint in vor allem in NW vorzuliegen.
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3.3 Fordermaflnahmen im Unterricht

Nachdem in Kapitel 3.1 und 3.2 allgemeine Aufgabenbereiche foérderpadagogischer Lehrkrafte sowie
die Verteilung der Zustandigkeiten zwischen foérderpadagogischen Lehrkraften und Regelschullehrkraf-
ten beschrieben wurde, interessieren nun konkrete FérdermaBnahmen wahrend des Einsatzes der for-
derpadagogischen Lehrkrafte im Unterricht.

Zur inklusiven Forderung von SuS mit sonderpadagogischem Foérderbedarf kénnen im Unterricht ver-
schiedene Differenzierungsformen angewandt werden. Abhangig vom Ort der Forderung (innerhalb
oder auBerhalb des Klassenraums), der Anzahl der geférderten SuS (Einzel- oder Gruppenforderung)
und der Zusammensetzung der sonderpadagogisch unterstlitzten Gruppen (nur SuS mit festgestelltem
Bedarf oder leistungsheterogene Gruppen) entstehen viele Férdermoglichkeiten. Das zugrundelie-
gende Prinzip ist in den meisten Fallen, dass die Regelschullehrkraft flir den Unterricht mit dem GroR3-
teil der Klasse zustandig ist und die forderpadagogische Lehrkraft eine unterstiitzende Rolle einnimmt
(Arndt & Werning 2013; Kreis, Wick & Kosorok Labhart 2014; Moser & Kropp 2015). Wie in Kapitel 3
bereits skizziert wurde, warnt Hinz (2008) davor, dass durch Gruppenaufteilungen anhand von Leis-
tungsdifferenzierung Segregationstendenzen in der Klasse konstruiert werden kénnen. Weiterhin ge-
ben Untersuchungen Hinweise darauf, dass forderpadagogische Lehrkrafte, wenn sie wenig oder gar
nicht im Klassenunterricht unterrichten von der Klasse nicht als Lehrkrafte akzeptiert, sondern als ,,For-
dertanten” wahrgenommen werden (Bender & Heinrich 2016). Je mehr sich der Aufgabenbereich der
forderpadagogischen Lehrkraft also weg vom Unterrichten hin zur Forderung von speziellen Schi-
ler*innengruppen verschiebt, desto starker dirfte dieser Effekt sein und desto weniger glinstig wird
sich dieser fiir das Gelingen von schulischer Inklusion beschreiben lassen.

Wie haufig verschiedene Differenzierungsformen im Unterricht zur Férderung der SuS mit Anspruch
auf sonderpadagogische Unterstilitzung angewandt werden, wurde sowohl im Schul-Fragebogen (N =
89), als auch im Fragebogen fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte (N = 47) erhoben. Erfragt wurde,
ob die Forderung eher als Einzelforderung, als Kleingruppenforderung, innerhalb oder auBerhalb des
Klassenraums und mit , heterogenen” (= SuS mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf ge-
meinsam) oder ,homogenen” Gruppen (= nur SuS mit diagnostiziertem Foérderbedarf) oder als Te-
amteaching stattfindet. Auf einer 5-stufigen Skala (1 = sehr selten, 5 = sehr haufig) sollte angeben wer-
den, wie haufig die Differenzierungsformen im letzten Schulhalbjahr angewandt wurde, so dass wir
einen Uberblick tber die , sonderpddagogische Férderkultur” in der Schule erhalten konnten. Die im
Folgenden vorgestellten Daten sowie die Berechnung der Faktoren basieren auf dem Schul-Fragebo-
gen (N = 89). Die Angaben aus dem Lehrkrafte-Fragebogen werden ergdnzend genutzt.

Tabelle 27: Deskriptive Statistik der Differenzierungsformen im Unterricht, geordnet von héufiger bis seltener
(Schulfragebogen, N = 89)

,Bitte geben Sie an, wie hdufig folgende Formen zur Férderung der Schiiler*innen mit son-
derpddagogischem Férderbedarf Ihrer Einschétzung nach an lhrer Schule angewandt wer-
den. Denken Sie dabei an das letzte Schulhalbjahr.”

(1) Sehr selten — (2) Eher selten — (3) Weder noch — (4) Eher haufig — (5) Sehr haufig

M SD
(1) Kleingruppenforderung auRerhalb des Klassenraums mit Schiller*innen mit und ohne
w ” . 3.73 1.24
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf.
(2) Kleingruppenforderung innerhalb des Klassenraums mit Schiler*innen mit und ohne
« ; R 3.65 1.27
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf.
(3) Kleingruppenférderung auBerhalb des Klassenraums mit Schiiller*innen mit festgestellten
- . . 3.44 1.27
sonderpddagogischen Férderbedarf.

38



(4) Kleingruppenférderung innerhalb des Klassenraums mit Schiler*innen mit festgestell-
- - - 3.39 1.34
tem sonderpaddagogischen Forderbedarf.
(5) Einzelférderung auBerhalb des Klassenraums von Schiller*innen mit festgestelltem son-
N . - 2.79 1.27
derpadagogischem Forderbedarf.
(6) Einzelforderung innerhalb des Klassenraums von Schiiler*innen mit festgestelltem son-
w : " 3.28 1.41
derpadagogischem Forderbedarf.
(7) Vor der Unterrichtsstunde verabredetes und geplantes Teamteaching durch férderpada-
. 3.09 1.42
gogische und Regelschullehrkraft.
(5) Einzelforderung auBerhalb des Klassenraums von Schiller*innen mit festgestelltem son-
N . - 2.79 1.27
derpadagogischem Forderbedarf.
(8) Teilung der Klasse in zwei oder mehr kleinere Gruppen nach inhaltlichen und/ oder di-
. . 2.50 1.27
daktischen Gesichtspunkten

Aus Tabelle 27 geht hervor, dass alle Mittelwerte bis auf der des Items 5 Uber der theoretischen Ska-
lenmitte von 3.0 liegen. Insgesamt weisen die Daten demnach darauf hin, dass an den Schulen unserer

Stichprobe viel differenzierend geférdert wird. Die Mittelwerte lassen erkennen, dass die sonderpada-

gogische Forderung dabei insgesamt am haufigsten in Kleingruppen, innerhalb oder auRerhalb des

Klassenraums und eher mit heterogenen Gruppen stattfindet. Einzelférderung aullerhalb des Klassen-

raums, Teamteaching oder die Teilung der Klasse nach inhaltlichen oder didaktischen Gesichtspunkten

werden im Vergleich seltener angewandt. Durch eine explorative Faktorenanalyse (Extraktion: Haupt-

komponenten, Rotation: Varimax) konnten die beiden Faktoren ,Innere Differenzierung” (ID; Items 2,
4,6 und 7) und ,AuRere Differenzierung” (AD; Items 1, 3 und 5) bestétigt werden (s. Tabelle 28). Item

8 konnte keinem der beiden Faktoren eindeutig zugeordnet werden (s. Tabelle 28).

Tabelle 28: Faktorenanalyse der Differenzierungsformen im Unterricht (Hauptkomponenten, Varimax)

Iltem Faktorladung Faktorladung Cronbachs
1 2 Alpha

(2) Kleingruppen, innerhalb KR, heterogene Gruppe 0.847 -0.030

(7) Teamteaching 0.815 0.128 0.770

(4) Kleingruppen, innerhalb KR, homogene Gruppe 0.788 0.013 '

(6) Einzelférderung, innerhalb KR 0.610 0.120

(3) Kleingruppen, auRerhalb KR, homogene Gruppe 0.052 0.863

(1) Kleingruppen, auerhalb KR, heterogene Gruppe -0.086 0.804 0.694

(5) Einzelforderung, aulRerhalb KR 0.249 0.673

Innere Differenzierung

Der Vergleich der Bundeslander in Tabelle 29 zeigt, dass MaBnahmen der inneren Differenzierung in

allen Bundeslandern eher haufig angewandt werden. Die Unterschiede der Mittelwerte sind in diesem

Faktor nicht signifikant.

Tabelle 29: Héufigkeit der MafsSnahmen innerer Differenzierung getrennt nach Bundeslédndern (Schulfragebogen,

N = 89)
Gesamt NW HE BE MV
M SD M SD M SD M SD M SD
Schul-Fragebogen 335 | 1.03 | 3.18 | 1.04 | 3.64 | 1.08 | 3.49 | 0.82 | 3.23 | 1.12
Lehrkrafte-Fragebogen | 796 | 089 | 2.83 | 097 | 2.82 | 056 | 3.12 | 1.14 | 3.17 | 0.83
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Die Daten aus dem Lehrkrafte-Fragebogen bestatigen die Angaben aus dem Schulfragebogen, auch
wenn die Lehrkrafte die Haufigkeit der Fordermalinahmen insgesamt, vor allem aber in HE, geringer
einschatzen als die Schulleitungen.

Bei der Betrachtung der einzelnen Items in Tabelle 30 werden Praferenzen in der konkreten Ausgestal-
tung der inneren Differenzierung deutlich. Kleingruppenférderung innerhalb des Klassenraums findet
in allen Bundeslandern dhnlich haufig statt. Die Férderung einzelner SuS mit festgestelltem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf im Klassenraum wird in NW und MV laut den Angaben aus dem Schul-Fra-
gebogen seltener als MalBnahme gewahlt als in HE und BE. Die Angaben des Lehrkrafte-Fragebogens
bestatigen dies jedoch nicht. Geplantes Teamteaching findet den Angaben der Schulleitungen zufolge
in NW etwas seltener statt als in den anderen Bundeslandern. Die Angaben der Lehrkrafte weisen da-
rauf hin, dass Teamteaching in keinem Bundesland haufig stattfindet.

Tabelle 30: Deskriptive Statistik der Items des Faktors Innere Differenzierung getrennt nach Bundesldndern
(Schulfragebogen, N = 89)

forderpadagogische und Regelschullehr-
kraft.

Gesamt NW HE BE MV
M SD M SD M SD M SD M SD
(2) Kleingruppenforderung innerhalb des
Klassenraums mit SuS mit und ohne fest- 3.65|1.27|3.79| 123 |3.65|1.32|3.72 | 1.23 | 3.43 | 1.36
gestellten sonderpad. Forderbedarf.
(4) Kleingruppenforderung innerhalb des
Klassenraums mit SuS mit festgestelltem 3.39 |1.34|3.18 | 1.25 | 3.59 | 1.42 | 3.18 | 1.24 | 3.67 | 1.49
sonderpddagogischen Forderbedarf.
(6) Einzelférderung innerhalb des Klassen-
raums von SuS mit festgestelltem sonder- | 3.28 | 1.41 | 293 | 1.39 | 3.94 | 1.39 | 3.78 | 1.31 | 2.81 | 1.29
padagogischem Forderbedarf.
(7) Vor der Unterrichtsstunde verabrede-
tes und geplantes Teamteaching durch | 3 g | 4 45 | 581 | 1,52 | 3.41 | 142 | 3.24 | 1.30 | 3.05 | 1.43

AuRere Differenzierung

Malnahmen der duBeren Differenzierung werden den Angaben des Schul-Fragebogens zufolge in HE
signifikant haufiger angewandt als in NW. Die Angaben des Lehrkrafte-Fragebogens bestatigen diese
Tendenz. Insgesamt scheint in HE und MV vergleichsweise viel, in NW eher wenig dullere Differenzie-
rung statt zu finden. In BE widersprechen sich die Angaben aus dem Schul- und aus dem Lehrkrafte-
Fragebogen.

Tabelle 31: Héufigkeit der MafSnahmen innerer und dufSerer Differenzierung getrennt nach Bundesléndern
(Schulfragebogen, N = 89)

Gesamt NW HE BE MV
M SD M SD M M SD M SD M
Schul-Fragebogen 3.32 | 099 | 2.81 | 0.88 | 3.71 | 0.66 | 3.41 | 0.84 | 3.60 | 1.22
Lehrkréfte-Fragebogen | 317 | 0.96 | 2.96 | 0.97 | 3.39 | 093 | 2.76 | 0.73 | 3.74 | 1.01
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Aus Tabelle 32 geht hervor, dass unter den verschiedenen MaBRnahmen der dulReren Differenzierung
vor allem die Kleingruppenforderung in allen Bundeslandern haufig stattfindet. Die Angaben des Lehr-
krafte-Fragebogens bestatigen dies mit Ausnahme von BE. In BE schatzen die Lehrkrafte die Haufigkeit
der Kleingruppenforderung etwas geringer ein. Bezlglich der Einzelférderung auBerhalb des Klassen-
raums finden sich einige Widerspriiche in den beiden Datensatzen, was darauf hinweisen kdnnte, dass
diese MalRnahme eher situationsspezifisch und spontan gewahlt wird und nicht als Teil eines Forder-
konzeptes. Die Teilung der Klasse nach inhaltlichen oder didaktischen Gesichtspunkten (nicht Teil des
Faktors duRere Differenzierung!), also nicht in erster Linie anhand von Leistungsdifferenzen, findet in
allen Bundeslandern selten statt.

Tabelle 32: Deskriptive Statistik der Items des Faktors Innere Differenzierung getrennt nach Bundesldndern
(Schulfragebogen, N = 89)

oder didaktischen Gesichtspunkten

Gesamt NW HE BE MV

M SD M SD M M SD M SD M
(1) Kleingruppenférderung auerhalb des
Klassenraums mit SuS mit und ohne fest- 3.73 | 1.24 | 336 | 131 | 435 | 1.00 | 3.61 | 098 | 3.81 | 1.36
gestellten sonderpad. Forderbedarf.
(3) Kleingruppenférderung auBerhalb des
Klassenraums mit SuS mit festgestellten 344 | 1.27 | 3.07 | 1.30 | 3.59 | 1.18 | 3.61 | 1.14 | 3.67 | 1.39
sonderpddagogischen Férderbedarf.
(5) Einzelférderung auRerhalb des Klassen-
raums von SuS mit festgestelltem sonder- 279 | 1.27 | 2.00 | 0.82 | 3.18 | 1.33 | 3.00 | 1.14 | 3.33 | 1.39
padagogischem Forderbedarf.
(8) Teilung der Klasse in zwei oder mehr
kleinere Gruppen nach inhaltlichen und/ 250 | 1.27 | 239 | 1.10 | 2.82 | 1.47 | 239 | 1.29 | 247 | 1.35

Zusammenfassung Differenzierungsmaflnahmen im Unterricht

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die individuelle Forderung und Differenzierung durch die forder-
padagogischen Lehrkrafte vor allem im Rahmen der Kleingruppenforderung stattfinden. Formen der
Differenzierung, die eine enge Kooperation zwischen den beteiligten Lehrkraften erfordern, wie Te-
amteaching oder die Teilung der Klasse nach inhaltlichen oder didaktischen Kriterien werden eher sel-
ten angewandt. Formen der inneren Differenzierung finden in den meisten Schulen haufiger statt als
Malnahmen der duBeren Differenzierung. Wenn SuS aulRerhalb des Klassenraums individuell gefor-
dert werden, geschieht auch das meist in Kleingruppen und nicht mit einzelnen SuS. Diese generellen
Tendenzen zeigen sich in allen Bundeslandern. In HE scheinen Formen der duRReren Differenzierung,
vor allem die Kleingruppenforderung aulRerhalb des Klassenraums, jedoch etwas haufiger stattzufin-
den als in den anderen Bundesldandern.

Wie haufig welche MaBBnahmen innerer und duRerer Differenzierung zur Férderung von SuS mit son-
derpadagogischem Forderbedarf angewandt werden scheint den quantitativen Ergebnissen zufolge
zum groRten Teil unabhangig von Bundesland (Ausnahme: dulRere Differenzierung in HE), Erfahrung
mit Inklusion, der GroRe und Ausstattung der Schulen zu sein. Es konnten keine signifikanten Zusam-
menhange zwischen haufig gewahlten Differenzierungsmallnahmen und weiteren Merkmalen der
Schule gefunden werden. Gepriift wurden Zusammenhinge (ANOVA, Chi?) mit folgenden Merkmalen:
Erfahrung der Schule mit Inklusion, SuS pro Stunde forderpadagogische Lehrkraft, Schiiler*innenzahl.
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Erklarungen fir die Wahl der FordermalBnahmen finden sich demnach eher auf der Ebene der einzel-
nen Lehrkrafte. Zudem ist anzumerken, dass an dieser Stelle keine Bewertung der Differenzierungs-
strategien der Schulen vorgenommen werden kann. Auch wenn Teamteaching im Allgemeinen als
wiinschenswert angesehen wird und separierende FérdermaRnahmen im Regelfall nicht der Idee eines
gemeinsamen Unterrichts entsprechen, missen qualitative Daten unter Bertcksichtigung (fach-)didak-
tischer Begriindungen herangezogen werden, um die bevorzugten MaRnahmen beziiglich ihrer Ange-
messenheit einzuschatzen. So kénnten — in Verbindung mit langsschnittlichen Messungen von Lern-
standszuwdachsen und Eruierungen der Effekte auf das schiler*innenseitige Wohlbefinden — auch Ef-
fekte dieser MaRnahmen untersucht werden (nicht Gegenstand der FolLiS-Studie).

3.5 Mandatierung

In diesem Kapitel werden Ergebnisse zur Mandatierung der forderpadagogischen Lehrkrafte darge-
stellt a) auf Basis der Angaben der Schulleitungen zum Mandatierungsprozess b) aus Sicht der Lehr-
krifte und c) hinsichtlich der Unterrichtsdurchfiihrung (, Arbeitszeit am Kind“)°.

a) Angaben der Schulleitungen zum Mandatierungsprozess

Die 89 Schulleitungen wurden im Rahmen des Schul-Fragebogen um folgende Angabe gebeten.

7a) Gibt es an lhrer Schule eine schriftliche Vereinbarung (inklusive Schulprogramm) iiber die

individuellen sonderpddagogischen Aufgabenfelder der sonderpddagogischen Lehrkriifte?

Von elf Schulleitungen liegen zu dieser Frage keine Angaben vor. Von den verbleibenden 78 Schulen
haben geben 35 an, dass es eine schriftliche Vereinbarung (inklusive Schulprogramm) iber die indivi-
duellen forderpadagogischen Aufgabenfelder der forderpadagogischen Lehrkrafte gibt. Das entspricht
einem Anteil 44,9% der Schulen. In 43 von 78 Schulen gab es keine Vereinbarungen. Die Unterschei-
dung nach Landern fallt dabei eindeutig aus: In HE sind es drei Viertel der Schulen und in NW Uber die
Halfte der Schulen. In BE und MV sind es etwas mehr bzw. unter ein Viertel der Schulen. Dieses Ergeb-
nis verweist eindeutig auf die hessischen Kooperationsvertrage. In BE kdnnte moglicherweise die lange
Erfahrung mit integrativer Beschulung auf eine Tendenz ,nicht nétig” fir den Einsatz hindeuten, da die
Aufgaben z.B. tradiert sind. Eine andere Interpretation ist (das gilt auch fiir NW und MV), dass aufgrund
des Personalmangels der Aufgabenbereich personenspezifisch und miindlich verhandelt wird. Eine
Verschriftlichung mit einer Mandatierung findet also bewusst nicht statt oder wird als eine ,,Kann-Auf-
gabe” verstanden, die hinter anderen Schulleitungsaufgaben zuriicksteht.

Tabelle 33: Angaben der Schulleitungen zum Thema: ,Gibt es eine schriftliche Vereinbarung iiber die Tétigkeit
der sonderpddagogischen Lehrkrdfte”

Gibt es an |hrer Schule eine schriftliche Vereinba-
rung (inklusive Schulprogramm) tber die individu-
Anzahl der be- | g|ien sonderpadagogischen Aufgabenfelder der

Anzahl der be- | fragten Schul- | s5nderpadagogischen Lehrkrafte?

fragten Schullei- | leitungen

tungen (inkl. (ohne: keine ;
Keine Angaben | Angaben CEVE B CERTED N

5 Wie in Kapitel 2.4.1 einleitend dargestellt, wird in den vier untersuchten Bundeslandern die Arbeitszeit férderpadagogische
Lehrkrafte primar durch eine Unterrichtsstundenverpflichtung definiert. Eine ,,unterrichtende Tatigkeit“ nimmt also theore-
tisch den deutlich groRten Teil der Arbeitszeit ein, wenngleich zahlreiche ,nicht-unterrichtliche Aufgaben” z.B. Beratung, Di-
agnostik, Schulentwicklung etc. als Aufgabengebiete hinzutreten (siehe zu den Aufgabengebieten die Ergebnisse bei Melzer
& Hillenbrandt 2013).
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Insgesamt Insgesamt | absolut in % absolut in %

Gesamt 89 78 35 44.9 43 55.1
NW 28 28 15 53.6 13 46.4
HE 19 16 12 75.0 4 25.0
BE 20 15 4 26.7 11 73.3
MV 22 19 4 211 15 78.9

Sofern es eine schriftliche Vereinbarung lber die Tatigkeiten der forderpadagogischen Lehrkrafte gab,
sollten die Schulleitungen angeben, wer an der Erstellung beteiligt war und zu welchen Bereichen es
Regelungen gibt (Mehrfachnennungen maoglich).

7b) Falls es an Ihrer Schule eine schriftliche Vereinbarung liber die Tdtigkeiten der sonderpdda-
gogischen Lehrkrdifte gibt, wer war an der Erstellung dieser Vereinbarung beteiligt?

7c) Falls es an Ihrer Schule eine schriftliche Vereinbarung iiber die Tdtigkeiten der sonderpdda-
gogischen Lehrkrdifte gibt, zu welchen Bereichen sind darin Regelungen festgehalten?

Hier kann erwartungsgemal} festgestellt werden, dass die Schulleitung der Schule selbst und die be-
troffene forderpadagogische Lehrkraft am haufigsten an der Erstellung einer Vereinbarung beteiligt
waren. In den ,,grolRen Schulen” wurden als Beteiligte auch haufig ,Team der sonderpadagogischen
Lehrkrafte gemeinsam®” sowie ,,Schulleitungsteam” riickgemeldet (weil beides auch nur dort vorhan-
den ist). In die Freifelder wurden je einmal ,,andere SL und Sonderpadagogen der Kommune*“, ,Schul-
konferenz”, ,Schulpsychologin®, ,Schulsozialarbeit”, ,Sozialpadagogische Fachkraft”, ,Uni Rostock”
und ,Lenkungsgruppe Riigen®” als Beteiligte erginzt.

Tabelle 34: Angaben der Schulleitungen zum Thema: ,Falls es an Ihrer Schule eine schriftliche Vereinbarung
iiber die Tétigkeiten der sonderpddagogischen Lehrkrdéfte gibt, wer war an der Erstellung dieser Vereinbarung
beteiligt?”

Falls es an lhrer Schule eine schriftliche Vereinbarung liber
. die Tatigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte gibt,

Beteiligte wer war an der Erstellung dieser Vereinbarung beteiligt? ¥
Anzahl in %
Schulleiter*in der Grundschule 24 68.6
Schulleitungsteam 16 45.7
Die betroffene sonderpad. Lehrkraft 22 62.9
Team der sonderpad. LK gemeinsam 18 51.4
Regelschullehrkrafte 11 31.4
Schulleitung der abordnenden Schule 1 2.9
Nur HE: Schulleitung des BFZs 8 22.9

Blickt man auf die vier Bundeslander (ohne Tabelle) zeigt sich aber im Detail, dass in BE und MV je 75%
der betroffenen forderpadagogischen Lehrkrafte in der Erstellung involviert waren, in NW und HE aber
nur 60%. Dies kann z.B. durch haufige Wechsel der forderpadagogischen Lehrkraft (und eine Erstellung
vor diesem Zeitpunkt) erklart werden. Bemerkenswert unterschiedlich ist die Angabe der Schulen, in-
wieweit die Grundschullehrkrafte in die Vereinbarung einbezogen waren. In NW und MV waren dies

6 Das bezieht sich auf die ,Inklusionsregion Riigen®.
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60% bzw. 50%. In den anderen beiden Landern waren die Grundschullehrkrafte jedoch nicht eingebun-
den.

Hinsichtlich der ,Bereiche, die in der Vereinbarung geregelt werden” Uberwiegen in HE eher Rah-
mungsfragen (Rdume, Anwesenheit, Vertretung, Pausenaufsichten). Dies ist wohl als ein Effekt der
verpflichtenden Kooperationsvertrage zwischen Grundschule und BFZ zu bewerten (= Kapitel 2.4.1)
In den anderen Landern werden am haufigsten Angaben zu ,,Aufgaben” im Unterricht und zur ,,Zustan-
digkeit flr bestimmte SuS“ festgelegt.

Tabelle 35: Angaben der Schulleitungen zur Frage: Falls es an lhrer Schule eine schriftliche Vereinbarung (iber
die Tétigkeiten der sonderpddagogischen Lehrkréfte gibt, zu welchen Bereichen sind darin Regelungen festge-
halten?

Falls es an Ihrer Schule eine schriftliche Vereinbarung tiber
die Tatigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte gibt, zu

Bereiche welchen Bereichen sind darin Regelungen festgehalten?
Gesamt NW HE BE MV

Besprechungs-/ Kooperationszeiten 17 6 7 3 1
Zugange zu Raumen 12 4 7 1 0
Anwesenheitszeiten 8 2 6 0 0
Pausenaufsichten 13 3 8 2 0
j(fg()epnedrsitlif(;r;en mit auBerschulischen Akteuren (z.B. 10 4 4 0 5
Vertretungsunterricht 16 5 9 2 0
Konferenzen 14 2 8 2 2
Konkrete Aufgaben im Unterricht 21 9 6 3 3
Zustandigkeiten fur bestimmte Schiiler*innen 20 10 4 3 3
Zustandigkeiten fur bestimmte Jahrgangsstufen/ Ziige 11 4 3 3 1

Funf Formen der Mandatierung: Strukturelle Aufgabenzuweisung aus Sicht der Lehrkrafte

Das Kapitel 3.2 berichtet lber die aktuelle Aufgabenverteilung zwischen férderpadagogischen Lehr-
kraften und Regelschullehrkraften forderpadagogischen Lehrkrafte. Unterschieden wurden dabei die
Aufgabenbereiche: Unterricht — Materialerstellung — Planung und Forderplanerstellung — Elternbera-
tung — (auRer-)schulische Kooperation — Diagnostik. Basis der Auswertung war ein Lehrkrafte-Frage-
bogen fir die forderpadagogischen Lehrkrafte. Die forderpadagogischen Lehrkrafte wurden im Rah-
men der personlichen Interviews gebeten, anhand der eigenen Angaben zur Aufgabenverteilung dem
Forscherteam uiber die Form dieser Mandatierung zu berichten.’

7 Daflir wurde der ausgefiillte Bogen auf den Tisch gelegt und gemeinsam noch einmal angeschaut.
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»Sie haben uns vorab lhre Einschdtzung zu den Aufgabenverteilungen zwischen lhnen als Son-
derpddagog*in und den Regelschullehrkrdften an lhrer Schule mitgeteilt... Wie ist es zu dieser
Arbeitsteilung gekommen?

(nur bei Bedarf: Ergdnzung durch den Interviewer): , Bedenken Sie auch: Vorgaben ,von
oben“/ Tradition - eigene Entscheidungen/ Entscheidungen mit Kolleg*innen getroffen)”.

Anhand der qualitativen Datenanalyse, basierend auf der oben genannten Fragestellung sowie weite-
ren Interviewaussagen zur Aufgabenzuweisung, ergeben sich fiinf verschiedene Formen der struktu-
rellen Aufgabenzuweisung an die forderpadagogischen Lehrkrafte. Die Zuordnung in die ,,Formen der
Mandatierung” ist landeriibergreifend und bezieht sich auf die haufigsten eigenen Aufgabengebiete
der Lehrkrafte: darunter zur Frage der konkreten Durchfihrung der Unterrichtsverpflichtung, dem
Komplex der Kooperation mit Lehrkraften und anderen Personen der Schule oder die Aufgabenzuwei-
sung bei Ubernahme von speziellen Aufgabengebieten (= Kapitel 3.2). Nicht beriicksichtigt wurden
eventuell Beitrage zur inklusiven Schulentwicklung oder Regelungen z.B. zur Konferenzteilnahme. Ins-
gesamt lagen 40 Interviews zur Auswertung vor. In die endgliltige Auswertung konnten 37 Interviews
einbezogen werden, da drei Interviews ausgeschlossen wurden®.

Es ergeben sich bei 37 Fallen ex post flinf Formen der Mandatierung:

Tabelle 36: Formen der Mandatierung

1. Kollegiale Absprache mit den Lehrkraften der Schule N=18 (HE 3, NW 4, BE 7, MV 4)
2. Kooperativ entwickelt mit der Schulleitung N=6 (HE 4, NW 2, BE 0, MV 0)
3. Selbstmandatiert N=7 (HE3,NW 2,BE1, MV 1)
4. Tradition/ Ubernahme N=4 (HE1,NW 1, BE 2, MV 0)
5. Entscheidung der Schulleitung N=2 (HEO,NWO0,BE1, MV 1)

1. Kollegiale Absprache mit den Lehrkraften der Schule: Am haufigsten, namlich in 18 von 41 Fallen

(entspricht 41%), haben die Lehrkrafte Giber eine Mandatierungsweise ,,Kollegiale Absprache mit den
LK der Schule” (N=18) berichtet. Die meisten dieser Lehrkrafte sind mit mehreren férderpadagogi-
schen Kolleg*innen zusammen an einer Schule tatig oder sind Klassenleiter bzw. Co-Klassenleiter. So
berichtet bspw. eine Lehrkraft, dass sie zundachst zusammen mit ihrem férderpadagogischen Kollegen
an der Schule die abzudeckenden forderpadagogischen Aufgaben an der Schule aufteile und dann in
einem zweiten Schritt mit den jeweiligen Lehrkraften abspreche, welche Aufgabenverteilung in der
Zeit der Unterrichtsverpflichtung bzw. der , Arbeit am Kind“ sinnvoll ist (z.B. gemeinsamer Unterricht
oder Kleingruppenforderung). Die Aufgabenverteilung mit den einzelnen Lehrkraften kann am Ende
sehr unterschiedlich ausfallen (Interview w5). Eine Lehrkraft an einer kleinen Schule (mit nur vier
Grundschulklassen) bespricht die Aufteilung der zur Verfligung stehenden Stunden direkt mit den
Grundschullehrkraften und ,,steckt sich” daraufhin den einzelnen Klassen zu. Die Schulleitung nahme
sich mit dem Argument zurlick, dass die férderpadagogische Lehrkraft und die Klassenlehrkrafte am
besten wissten, welche Klassen am meisten Bedarf haben. Weiter betont die Lehrkraft, dass sich die-
ses Verfahren aber auch dndern wiirde, wenn diese kollegialen Absprachen einmal zu Problemen (etwa
hinsichtlich der Frage: welche Klasse bekommt die forderpadagogische Lehrkraft wie viele Stunden)
fihren wirden (Interview w1).

8 Einmal zu unprizise, einmal Mandatierungshinweise nur durch das Schulamt erhalten, einmal Anderung des Mandats alle
paar Wochen, da die LK war erst seit sechs Monaten an der Schule tatig ist).

45



2. Kooperativ_entwickelt mit der Schulleitung: Unter der Form ,Kooperative Entwicklung mit der

Schulleitung” (N=6) ist z.B. diese Aussage einzuordnen, die als Reaktion auf einen anfangs schwierigen
Beginn — namlich entgegen der Erwartung des Kollegiums selbst — erfolgte:

,B: Das, also die Flexschule an sich gab es natiirlich schon so. Es war vorher ein Kollege da, da hat es nicht
so harmoniert. Der hat halt versucht irgendwie mit diesen festen Strukturen zu arbeiten, was ich auch pro-
biert habe die ersten Wochen und das ging irgendwie nicht. Und ich hatte dann halt die Idee, dann miissen
halt wir anpassen und habe dann-, das Gute war auch mit der Schulleitung einfach zu besprechen, ob wir
den Kollegen zusprechen ey, wir machen das jetzt mal ganz anders. Und haben das dann quasi so angepasst,
entwickelt und so dass alle zufrieden waren.” (Interview x3)

Insgesamt wird dabei von den Lehrkraften erwahnt, dass die Schulleitung klare Ziele der Schulentwick-
lung und die Rolle der forderpadagogischen Lehrkraft auf diesem Weg habe, aber kooperativ den Weg
mit der Lehrkraft dorthin besprochen hat. Die Lehrkrafte berichten, dass ihre Expertise wertgeschatzt
werde (weil die Schulleitung diese selbst nicht haben).

3. Selbstmandatiert: Zu einer ,,Selbstmandatierung” (N=7) kommt es aus unterschiedlichen Griinden.

So beschreibt eine Lehrkraft, dass sie die Schulleitung um Anderung ihrer Férderform (mehr Einzel-
und Gruppenfoérderung, weniger in Klassen) gebeten hat, um ihre Arbeitszufriedenheit zu erhéhen und
sich selbst als wirksamer zu erleben (Interview x6). Dies konnte sie vollkommen frei tun und die Grund-
schulleitung wollte hier keinen Einfluss nehmen (weil sie es laut der Lehrkraft ,iiberhaupt nicht so [mit-
bedenken] wiirde"). Eine andere Erkldarung fiir eine ,Selbstmandatierung” gibt es bei einer Schwer-
punktschule im Aufbau. Dort sind Stellen einerseits unbesetzt, was der Lehrkraft Spielraum ermoglicht,
welche Aufgaben sie Glbernehmen mochte. Weiter wird die Lehrkraft von der Schulleitung auch als
Impulsgeber fir das Kollegium angesehen, was die Lehrkraft auch gerne wahrnehme (Interview y9).

4. Tradition/ Ubernahme: Uber eine Mandatierung in der Art einer ,Tradition/ Ubernahme” (N=7)

berichten sieben Lehrkrafte. Eine Lehrkraft berichtet, dass es an der Schule schon ein Inklusionskon-
zept gab:

,1: Wie ist diese Aufgabenverteilung so dann entstanden? Oder wie ist es dazu gekommen? B: Das war ei-
gentlich so, als ich an die Schule kam. Ich bin jetzt das fiinfte Jahr, (Handy klingelt.) Entschuldigung, fiinfte
Jahr an der Schule. Das war einfach das Konzept schon so da.” (Interview w13)

Andere Lehrkrafte berichten, dass sie in eine Schule gekommen sind und es bereits eine ,interne” Auf-
gabenverteilung unter den forderpadagogischen Kollegen der Schule gegeben habe:

,B: Ich weifs gar nicht, ob die irgendwie besprochen wurde. Sie hat sich irgendwie so entwickelt, dass viel-
leicht auch/ Vielleicht auch schon so ein bisschen/ Ja, dass es halt schon eigentlich bevor ich/ Bevor ich an
die Schule kam so klar war, dass es bestimmte Zustdndigkeiten gibt. Also ich als Sonderpddagogin/ Also wir
alle, alle Sonderpddagogen sind halt fiir bestimmte Klassen oder Schiiler zusténdig und dann ist auch klar,
wenn ich fiir diese Kinder zustéindig bin, dass ich méglichst in den Bereichen, in denen sie eine Differenzie-
rung zum Beispiel brauchen, diese Differenzierung auch entwickle und erstelle.” (Interview y9)

5. Entscheidung der Schulleitung: Die Mandatierungsweise , Entscheidung der Schulleitung” (N=2) ist

selten in der Stichprobe zu finden. Zum einen ist dies eine forderpadagogische Lehrkraft, die an ihrer
Schule als Klassenlehrer*in tatig ist und wegen des Weggangs der eigentlichen férderpadagogischen
Kollegin nun einige férderpadagogischen Aufgaben (ibernehmen musste (Interview y6). Zum anderen
ist dies eine Lehrkraft, welche bei ihrer Abordnung von einem Forderzentrum ein klares durch die
Schule ausgeschriebenes Aufgabenprofil abdecken sollte (50% Klassenlehrer*in, eine Férderklasse
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tibernehmen, den Ubergang Kita-Schule gestalten, Diagnostik abdecken, Struktur des inklusiven Ler-
nens aufbauen (Interview z10).

Verteilung der Mandatierungsweise nach Bundesland

Die Mandatierungsweise Kollegiale Absprache mit den LK der Schule ist in allen Landern am haufigs-
ten anzutreffen. In den Landern BE und MV liegt diese Mandatierungsweise mit tiber bzw. etwas unter
60% am haufigsten vor. Einen Grund kann dies in dem Anteil an Lehrkraften haben, die ohnehin auch
als Klassenlehrkraft an der Grundschule tatig sind. Berliner Lehrkrafte arbeiten dariiber hinaus in der
Stichprobe haufiger mit mehreren forderpadagogischen Kollegen an einer Schule zusammen und es
wurde auf (inzwischen) institutionalisierte Beratungs- und Kooperationsverfahren mit den Grundschul-
lehrkraften verwiesen. In MV tritt hingen die Begriindung von einer ,Aufbauphase” inklusiver Bildung
mehrfach auf, sodass die Moglichkeit besteht viel Neues in den Kollegien auszuprobieren. Der geringe
Anteil an Kollegialer Absprache mit nur 27% in HE kann vordergriindig durch die in HE Uiblichen Koope-
rationsvertrage zwischen Einzelschule und den Beratungs- und Férderzentren erklart werden (= Ka-
pitel 2.4.1). Allerdings haben sich hier auch weitere 27% in die Kategorie ,Selbstmandatiert” eingeord-
net. Diese Einschatzung kann auf die gefiihlte hohe berufliche Autonomie durch die Zugehorigkeit zu
einer anderen Schule zuriickzufiihren sein, zumal die Lehrkrafte in der Erstellung der Kooperationsver-
trage bereits involviert gewesen sein dirften.
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Absprache mit den entwickelt mit der Ubernahme Schulleitung
Lehrkraften Schulleitung

der Schule

Abbildung 6: Zuordnung der 37 ausgewerteten Lehrkraftinterview in fiinf Formen der Mandatierung (nach Bun-
desland)

Zufriedenheit mit der aktuellen Mandatierungsform

Die Lehrkrafte wurden gebeten die aktuelle Form ihrer Mandatierung einzuschatzen, ob Sie diese gut
oder nicht gut empfinden.

Frageblock A — Frage 1b): Empfinden Sie das als eine gute Regelung oder keine gute Regelung?

Warum empfinden Sie das so?

Hier war das personliche Empfinden der Mandatierungsweise von den Lehrkraften gefragt. Von der
Forschungsgruppe wurden die getroffenen Aussagen nachtraglich in die Kategorien ,Zufrieden” —
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,Teils/Teils” — ,Unzufrieden” eingeordnet. Von 41 Interviews konnten 38 zugeordnet werden, bei drei

Interviews ist eine Einordnung nicht gelungen.

Tabelle 37: Zufriedenheit mit dem aktuellen Mandatierungsprozess (alle 4 Bundeslédnder)

. davon davon davon

B e Zusammen! zufrieden teils/teils | unzufrieden
Insgesamt 37 20 13 2

Kollegiale Absprache mit den LK der Schule 18 12 4 1

Kooperativ entwickelt mit der Schulleitung 6 4 2 0

Selbstmandatiert 7 3 4 0

Tradition/ Ubernahme 4 1 2 1

Entscheidung der Schulleitung 2 0 1 0

1) Inklusive der drei Interviews, die nicht eingeordnet werden konnten. Daher unterscheiden sich die Zeilensummen.

Insgesamt zeigt sich (iber alle Interviews, dass Uber die Halfte der befragten Lehrkrafte mit ihrer per-
sonlichen Mandatierungsform zufrieden waren. Der Anteil der zufriedenen Lehrkrafte liegt bei ,Kolle-
gialen Absprache mit den LK der Schule” sowie bei einer ,Kooperativen Entwicklung mit der Schullei-
tung” mit zwei Dritteln am Hochsten. Unter 50% ,,davon zufrieden” ergibt sich in allen anderen Féllen.
Bei einer Auswertung nach Bundeslandern ergibt sich fir die haufigste Mandatierungsweise (Kollegiale
Absprache mit den LK der Schule) ein dhnliches Bild wie tber alle vier Lander hinweg. Fiir alle anderen
Falle ist die Gesamtzahl N zu klein, um Aussagen nach Bundesland zu treffen.

Ausubung der Unterrichtsverpflichtung (,Arbeitszeit am Kind“): Tatigkeit in drei Profilen

Der ,Unterrichtseinsatz” ist fiir forderpadagogische Lehrkrafte das Hauptaufgabengebiet an Grund-
schulen. Die Stundenanzahl fiir volle Stellen ist in den einzelnen Bundeslandern definiert und liegt bei
etwa 27 Unterrichtsstunden (= Kapitel 2.4.1). Da Unterricht der Schwerpunkt der forderpadagogi-
schen Tatigkeit darstellt, wurde das Material aus den 40 Interviews explizit hinsichtlich der Gestaltung
dieser Unterrichtsstunden analysiert®. Explizit nicht beziehen sollten sich die Lehrkréfte auf ihre Stun-
den als Klassenleitung (das betraf 8 der 45 Lehrkréfte) oder als Fachlehrerkraft.

Bevor das Ergebnis vorgestellt wird, sind zwei wesentliche Punkte darzustellen, die sowohl bei den
Interviews mit den Experten der Schulverwaltung als auch mit den Lehrkraften hinsichtlich des Unter-
richtseinsatzes thematisiert wurden.

- Die Zuweisung von sonderpadagogischer Unterstlitzung fallt je nach diagnostiziertem Forder-
schwerpunkt unterschiedlich aus (Ausnahme: die Schwerpunkte in der sonderpadagogischen
Grundversorgung). So gibt es in der Regel fiir die Foérderschwerpunkte Geistige Entwicklung bzw.
Korperliche und motorische Entwicklung deutlich hohere Stundenzuweisungen als fiir die Férder-
bedarfe Emotionale und soziale Entwicklung oder Lernen. Sofern man z.B. als Lehrkraft zwei SuS
mit dem Forderbedarf Geistige Entwicklung betreut, sind schon zehn Stunden Unterrichtsver-
pflichtung abgedeckt. Lehrkrafte, die nur SuS mit den Forderschwerpunkten Emotionale und sozi-
ale Entwicklung oder Lernen férdern, werden eine wesentlich héhere Zahl an Schiilern in diesen

9 Einbezogen wurden alle Textstellen zu“ Koordination und/oder Organisation sonderpadagogischer Aufgaben®, zu ,Aufga-
ben der sonderpadagogischen Lehrkrafte”, zu ,Rahmenbedingungen und zu ,,Kooperation und/oder Kommunikation“.
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zehn Stunden zugewiesen bekommen. Diese beiden Lehrkrafte sind kaum miteinander vergleich-
bar hinsichtlich der ,,Aufwands” rund um die Stunden, da es im Fall B wesentlich mehr Koordinati-
onspersonen geben wird.

- Lehrkrafte, die im Rahmen einer sonderpadagogischen Grundversorgung tatig sind, haben per se
einen anderen padagogischen Auftrag und mehr SuS ,,im Blick” als férderpadagogische Lehrkrafte
mit einer Zuweisung zu bereits diagnostizierten SuS. Lehrkrafte in einer Grundversorgung oder im
Rahmen praventiver MalRnahmen sind in der Regel auf ganze Klassen fokussiert und wirken dort
unterstltzend.

Bewusst wird im Folgenden von Tatigkeitsprofil (anstatt etwa von Typ) gesprochen, da:

- zahlreiche Lehrkrifte Giber Anderungen aufgrund padagogischer Notwendigkeiten berichten (Ein-
schrankungen durch Vertretungen, Begleitung einzelner SuS durch den Schultag, Gesprachster-
mine mit dem Jugendamt, Begleitung von Ausfliigen und Klassenfahrten).

- in den Interviews der derzeitige Einsatz im Unterricht thematisiert wurde. Dies ist relevant, da
zahlreiche Lehrkrafte berichten, dass sich ihr Profil mit der Dauer der Anwesenheit an der Schule
oder jedes Halbjahr verdndert habe (siehe unten).

Fir die Einteilung in Profile wurden keine Stunden in alleinverantworteten regelmaRigen Fordergrup-
pen oder Arbeitsgemeinschaften berlcksichtigt, sondern lediglich Stunden mit Zuweisung in eine
Klasse als zweite Lehrkraft, womit also eine Absprache und Koordination verbunden ist.

Profil A unterrichtet nur in Einzel- und Kleingruppenférderung
Profil B unterrichtet nur im Team
Profil C unterrichtet im Team & Einzel- und Kleingruppenférderung

Im Profil A befinden sich Lehrkrafte, die in der Zeit ihrer Unterrichtsverpflichtung hauptsachlich nur
Einzel- und Kleingruppen férdern. Dies kann innerhalb oder auRerhalb des Klassenraums erfolgen.

Im Profil B befinden sich Lehrkrafte, die in der Zeit ihrer Unterrichtsverpflichtung ganz wesentlich als
Doppelsteckung mit einer Grundschullehrkraft in einer gemeinsamen Lerngruppe arbeiten.

Im Profil C befinden sich Lehrkrafte, die in der Zeit ihrer Unterrichtsverpflichtung sowohl im Team als
auch in Einzel- und Kleingruppenforderung arbeiten.

Die Tabelle zeigt die Auswertung durch die Forschungsgruppe iiber 39 Interviews.’® Wenn man alle
Bundeslander betrachtet, so sind rund 21% der férderpadagogischen Lehrkrafte dem Typ A zuzuord-
nen, etwa 13% dem Typ B und 67% dem Typ C. Eine Unterrichtstatigkeit sowohl im Team als auch in
der Einzel- und Kleingruppenforderung ist also klar der haufigste Typ.

10 Von den 47 Interviews wurden sieben vorab fiir die qualitative Auswertung ausgeschlossen. Eine weitere Lehrkraft nutzt
die ihr zugewiesenen (lediglich zwei) Unterrichtsstunden fiir sonderpadagogische Férderung nur fiir auBerunterrichtliche
sonderpddagogische Aufgaben wie z.B. Lehrkrafteberatung, Antragsstellung etc.). Dieser Fall wurde ebenfalls ausgeschlossen.
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Tabelle 38: Die Gestaltung der Unterrichtsverpflichtung in den Bundeslédndern

Profil A Profil B Profil C
(nur Einzel- und Kleingrup- (nurim Team) (Team und auch Einzel- und
penforderung) Kleingruppenforderung)

absolut in % absolut in % absolut in %

Insgesamt 39 8 20.5 5 12.8 26 66.7
HE 11 2 18.2 0 0.0 9 81.8
NW 11 2 18.2 2 18.2 7 63.6
BE 10 1 10.0 1 10.0 8 80.0
MV 7 3 42.9 2 28.6 2 28.6

Die Tabelle 38 zeigt, dass sich hinsichtlich der Gestaltung der Unterrichtsverpflichtung unterschiedliche
Profile auf Einzelschulebene finden lassen. Der hohe Anteil in Typ C (durchschnittlich zwei von drei
Lehrkraften) verweist zudem auf einen hohen Bedarf an Kommunikation und Absprache.

Unterscheidet man dann die einzelnen Bundeslander — aufgrund der nicht sehr hohen Fallzahl je Bun-
desland ist eine Generalisierung aber unzuldssig — zeigt sich, dass der Anteil des Typ Cin HE als auch
BE bei mehr als 80% liegt. Hierflir kann als ursachlich z.B. der hohe Anteil an Lehrkraften ausgemacht
werden, die ohnehin als Klassenlehrer*in an der Schule arbeiten. Diese Lehrkrafte mit ,Doppelman-
dat” kennen die SuS sehr genau und agieren damit flexibel hin zu einer oder zu der anderen Form der
Gestaltung des forderpadagogischen Unterrichts. Besonders niedrig ist der Anteil an Profil C in MV.
Dort unterrichten drei von sieben Lehrkrafte in Profil A. Als Begriindung wird hier der erstmalige Ein-
satz einer forderpadagogischen Lehrkraft (zum Interviewzeitpunkt seit sechs Monaten), der haupt-
sachliche Einsatz in einer Grundschule mitlaufenden Diagnose- und Forderklasse und die ausschlieRli-
che Forderung im Bereich ESE in (flir diese SuS derzeit sinnvollen) Einzel- und Kleingruppenférderung
von den Lehrkraften genannt.

Die Begrindungsmuster fiir die Einsatzprofile

In den Lehrkrafteinterviews auBerten sich im Rahmen der Beantwortung der Frage 1b des Frageblock
A (siehe oben) zu der Frage, warum diese Profile bestehen. War das hier noch nicht der Fall, erfolgte
das Uiber die anschlieRende Frage

Frageblock A — Frage 1b): Gibt es Arbeitsteilungen mit einzelnen Kolleg*innen, die sich
von dieser Gesamtbewertung erheblich unterscheiden? Woran liegt das?

Im Folgenden werden typische Aussagen der Lehrkrafte prasentiert, die die Einordnung in eines der
drei Profile begriinden.

Profil A (unterrichtet nur in Einzel- und Kleingruppenférderung)

Die Lehrkrafte im Profil A sind in der Zeit ihrer Unterrichtsverpflichtung nur im Rahmen von Einzel- und
Kleingruppenforderung tatig. Dabei gibt es tiber alle Lehrkréfte dieses Profils hinweg betrachtet (N= 8)
drei unterschiedliche Einschatzungen fiir das Zustandekommen dieses Profil.

a) Zustandigkeit fir zu viele SuS oder zu Klassen
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Insgesamt wird haufig in den Interviews berichtet, dass eine Zustandigkeit fir zu viele Klassen bzw. fiir
zu viele Kinder vorliegt. Dies flihrt dazu, dass sich bspw. die folgende Lehrkraft fiir eine separate For-
derung entschieden hat (wobei sie damit nicht gllcklich ist, wie sie spater sagt). Anders seien ihre
gesamten Aufgaben als forderpadagogische Lehrkraft an der Schule nicht zu stemmen:

,1: kommt das quasi von oben, also von der Schulleitung oder ist das irgendwie-? B: Nein, also das hat sich
entwickelt eigentlich, im Grunde, in der Zeit wo ich hier bin, dass ich das mit den wenigen Stunden eigentlich
als am effektivsten herausgestellt hat fiir die Férderkinder, ja weil ich ja dann grundsdtzlich fiir jedes Kind
irgendwie nur noch maximal zwei Stunden habe, flir manche nur noch eine Stunde.” (Interview w12)

In einem anderen Fall wurde durch die Schulleitung eine Zustandigkeit fiir alle zwolf Klassen der Grund-
schule festgelegt. Auch diese Lehrkraft fordert aktuell lediglich in Kleingruppen. Daneben tritt der Um-
stand, dass die LK erst seit kurzem an dieser Schule arbeitet, welche selbst ,inklusives Neuland” betre-
ten musse. Nach einer Phase der Beobachtung (mit Einstellung an der Schule) folgte eine Phase von
drei Monaten Unterstiitzung im Unterricht und dann wurden Fordergruppen in Absprache zwischen
den Grundschulkollegen und der férderpadagogischen Lehrkraft zusammengestellt, die nun als feste
parallele Gruppen zum Klassenunterricht bestehen. Das Urteil der Lehrkraft ist eindeutig: sie empfin-
det diese Arbeitsteilung sowohl fiir sich und fiir die Kolleg*innen als auch fir eine inklusive Schulent-
wicklung ,,nicht zielflihrend“, denn sie kdnne ihre Kompetenzen den Grundschulkolleg*innen nicht in
gemeinsame Unterrichtssituationen anbieten (Interview z6).!

b) Einsatzfokus der Schule: Praventive Férderung als Aufgabe

Die Aufgabenteilung der Arbeit in Einzel- oder Kleingruppen kann gepragt sein durch einen klaren Fo-
kus auf praventive Forderung. So arbeitet die folgende Lehrkraft an einer Schule mit jahrgangsiiber-
greifenden Lernen entlang des inklusiven Schulkonzept der Schule.

,B: Also eigentlich ist der Stundenplan so aufgebaut, wie gesagt, in den ersten beiden Stunden habe ich
meistens die Kinder aus der Klasse eins und zwei. Wir sind ja hier jahrgangsiibergreifend und das versuchen
wir schon auch zu mischen. Und da férdere ich hier eigentlich prédventiv. Also Bereiche wie Wahrnehmung,
Motorik, Konzentration. Was mache ich noch? Ja, Bewegungsablédufe, Koordination. Und ansonsten gucke
ich dann, dass ich zum Teil auch zum Beispiel die Kinder, die jetzt schon im dritten Jahr der Schuleingangs-
phase sind, oft auch herausnehme oder zu mir mitnehme. [...] Und habe dann natiirlich auch noch die Kinder
mit dem festgestellten sonderpéddagogischen Férderbedarf, das sind hier an der Schule allerdings offiziell
nur drei. In Klasse drei sind die auch alle drei. Und die kommen dann auch dreimal die Woche zu mir fiir
jeweils zwei Stunden. Und dann arbeiten wir dann hier eben zieldifferent und ansonsten gibt es noch ein
bisschen Rechtschreibférderunterricht und Matheférderunterricht auch fiir die oberen Klassen.” (Interview
w10)

c) Grundschullehrkrafte bevorzugen Einzel- und Kleingruppenférderung

Eine andere Lehrkraft flihrt als Begriindung fiir ihr Arbeitsprofil an, dass die Grundschullehrkrafte bei
der Absprache der Sozialform der Forderung sich dieses Halbjahr fiir Kleingruppenférderung aufer-
halb des Klassenraums entschieden hatten — der Fokus der Foérderung liegt auf Mathematik und
Deutsch:

11 Dieser Fokus auf Intervention wirkt sich auch auf Beratung aus: So wird z.B. nicht Uber die zukiinftige Klasse nach den
Sommerferien gesprochen. Die forderpadagogische Lehrkraft erhdlt nach einigen Wochen dann unmittelbar die ,,Problem-
falle”. Auch praventive Férderung gehort nicht zum Aufgabengebiet der Lehrkraft (Interview z6).
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»,B: Genau, die Schwerpunkte sind schon die Hauptfdcher Mathe und Deutsch. Und ich spreche das eigentlich
individuell mit den Lehrern ab, wie sie das gerne méchten. Also wenn sie wollen, dann bin ich mit im Unter-
richt drinnen. Dafiir entscheiden sich die wenigsten. Sie finden es dann doch eigentlich besser, wenn ich
immer so Kleingruppen separat im anderen Raum férdere. So, also zwei Kollegen hatte ich, wo ich auch viel
mit drin war. Aber aktuell jetzt in diesem Halbjahr bin ich jetzt wieder mehr, also habe ich eher Kleingrup-
penférderung.” (Interview z5)

Neben diesen drei hauptsachlichen Begriindungen finden sich noch eine Reihe anderer, wie z.B. die
Lehrkraft, in deren Sicht bereits so viele Erwachsene im Raum sind, dass die Gruppe zu grof$ ware. Die
LK sucht sich daher stets eine (nicht-feststehende) Kleingruppe aus ihren Klassen aus und fordert se-
parat in ihrer Zeit der Unterrichtsverpflichtung (Interview x3).

Profil B (arbeitet nur im Team)

Lehrkrafte im Profil B (N=5) mit Unterrichtsdurchfiihrung nur im Team organisieren ihre Arbeitszeit in
inklusiven Klassen ganz wesentlich in Form einer engen Kooperation mit den Lehrkraften der Grund-
schulklasse in einer Binnendifferenzierung. Das Profil B liegt nur bei 13% der Lehrkrafte vor. Bei ge-
nauerer Betrachtung dieser flunf Falle so kdnnen im Wesentlichen zwei unterschiedliche Erklarungs-
strange dafiir identifiziert werden.

a) Forderpadagogische Lehrkrafte mit der Doppelfunktionen Klassenlehrer*in

In zwei Landern der Studie (B und MV) gab es Lehrkréfte, die neben ihren forderpadagogischen Aufga-
ben auch noch Klassenlehrer*in waren. In BE waren dies vier von elf Lehrkraften (36%) und in MV vier
von zehn Lehrkrafte (40%). In HE und NW ist eine solche Kombination des Einsatzes von forderpada-
gogischen Lehrkraften an Grundschulen nicht vorgesehen. Der Weg hin zu diesem Doppelmandat
wurde zusatzlich in diesen acht Fallen abgefragt. Dabei gab es unterschiedliche Wege dorthin:

- Grundschullehrkrafte haben im Laufe ihrer Berufsausiibung eine férderpadagogische Nachqualifi-
kation erworben. Sie sind doppelt qualifiziert.

- Grundschulen haben Lehrerstellen mit inklusionsspezifischem Profil ausgeschrieben: die Uber-
nahme einer Klassenleitung wurde individuell mit der Schulleitung vereinbart.

- Lehrkrafte arbeiten an Schulen mit langer Integrationshistorie und (ibernahmen irgendwann auch
eine Klassenleitung.

- An Schwerpunktgrundschulen haben laut Schulkonzept immer eine Grundschullehrkraft und eine
forderpadagogische Lehrkraft die gleichberechtigte Klassenleitung inne.

Fiir diese Lehrkrafte ist aufgrund der Klassenleitung die Zeit der Unterrichtsverpflichtung fir férderpa-
dagogische Forderung geringer. Damit erfolgt ein forderpadagogischer Einsatz in weniger Klassen,
wodurch insgesamt durchschnittlich mehr Zeit je Absprache bleibt. So berichtet eine Lehrkraft tGber
ihren forderpadagogischen Einsatz in der Klasse, dass gerade altere Kollegen festgestellt hatten, dass
,die ldee einfach eine gute” ist, dass da mal jemand helfen komme und man voneinander lernen kénne
(Interview z2).

b) Schwerpunktsetzung: Einsatz in ausgewahlten Klassen

Eine Lehrkraft berichtet, dass die Grundschulleitung die Festlegung des Unterrichtseinsatzes (die Un-
terrichtsstunden) den férderpadagogischen Lehrkrdaften zusammen mit den Grundschullehrkraften
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Uberlassen hat: Die Lehrkraft legt den Fokus klar (aber nicht ausschlielRlich) auf den Einsatz in der
Klasse, weicht aber bei Bedarf davon ab.

,B: Wobei die Einteilung des Stundenplans, da sind wir relativ selbststéndig. Also wir haben die Stunden, die
haben wir uns nach Absprache mit den Klassenlehrern selbst gesteckt. Weil auch die Schulleitung gesagt
hat, dass wir ja am besten wissen, welche Klassen am meisten Bedarf haben und uns dann da selbst einteilen
konnten.” (Interview w1)

Die Lehrkraft bereitet Unterrichtsmaterialien in Zusammenarbeit mit den Grundschulehrkraften mit
einem gewissen Vorlauf vor, sodass fur die lernzieldifferent unterrichteten SuS Wochenplane vorlie-
gen.'? Fiir die lernzielgleich unterrichteten SuS steht am Wochenanfang ein Treffen an, in denen z.B.
Verhaltensziele fur die Woche besprochen werden.

Profil C (Arbeit im Team und auch in Einzel- und Kleingruppenférderung)

Das Profil C ist mit 26 Fallen das haufigste Profil unter den 39 Lehrkraften. Befragt, warum es denn
sowohl bei lhnen mal so und mal so sei traten eine Reihe von Argumenten immer wieder auf, die im
Folgenden dargestellt werden. Eine Lehrkraft flhrt als Begriindung die unterschiedlichen Férderbe-
dirfnisse der Schiilerschaft an:

,I: Wie ist das an der Grundschule? Sind Sie da einfach auch mit im Unterricht viel? B: Ganz, ganz wenig,
leider. Ich habe nur neun Stunden dort fiir vier Klassen. Und da ist es so, dass es dann meistens-. Im sozial-
emotionalen Bereich mache ich alle Stunden in der Klasse mit. Da bin ich dann mit in der Klasse. Dann habe
ich noch ein Kind im Férderbereich Sprache in der ersten Klasse. Da haben wir uns entschieden, dass ich viel
alleine mit ihr spreche, weil sie noch nicht richtig sprechen kann. Um den Wortschatz zu erweitern haben
wir einfach entschieden, dass da jetzt in der ersten Klasse eine Intensivférderung besser wdre.” (Interview
x4)

Eine andere Lehrkraft berichtet dies ebenfalls, aber bezieht auch die Klassensituation als entscheidend
mit ein:

,,B: Und ansonsten habe ich dann einen Stundenplan, an den ich mich grob halte. Wo ich versucht habe, die
Kinder und Klassen einigermaf8en gerecht aufzuteilen. Und entweder gehe ich dann mit in den Unterricht
hinein. Oder ich nehme die Kinder mit. Das ist eher stark abhéingig von der Klasse, von den Bediirfnissen der
Kinder.” (Interview wi4)

Eine weitere Lehrkraft berichtet Gber eine 4. Klasse: Wahrend sie grundsatzlich in ihrer Arbeit eher in
den Klassen mitarbeitet, kann sie mit dem/der Klassenlehrer*in einen der 4. Klassen nicht erfolgreich
zusammenarbeiten, da es oft zu einer ,, Wissensdemonstration” fiir die Forderpadagogin komme.

,B: Und dann bin ich noch in der vierten Klasse, da sind noch Inklusionsschiiler. Da hat sich das so herausge-
stellt, also, dass-. Die haben auch eine tolle Klassenlehrerin. Aber wenn ich mit in der Klasse bin, finde ich,
kommt die Klasse nicht wirklich weiter, weil mir nur gezeigt wird, was sie in der letzten Zeit alles gelernt
haben. Das ist dann immer so eine Demonstration von Wissen. Und gerade die guten Kinder sollen dann mir
Gedichte vortragen und so etwas, dass ich gedacht habe, das bringt es auch nicht.” (Interview x4)

In der Konsequenz fordert die Lehrkraft dann nach Absprache mit der Lehrkraft eine Kleingruppe im
Nebenzimmer.

12 Diese Lehrkraft verweist als Begriindung fiir den ,,Vorlauf” auf hohe Abwesenheiten wegen Einsatz in Vertretungsstun-
den.
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Eine Lehrkraft fasst ihren Unterrichtsalltag so zusammen:

,B: Das ist eher von Kollege zu Kollegin unterschiedlich muss ich ganz ehrlich sagen. Also es gibt Kollegen,
da ist man vielleicht mehr so ein bisschen die Nachhilfe und man sitzt dann bei seinen Schiilern und macht
mit denen so ein bisschen was, also-. Es gibt aber auch Kollegen, die einen sofort einbinden, wo man wirklich
zusammen vorne steht, mit denen ein Spiel macht, sich also wirklich so im Team-Teaching eigentlich ab-
wechselt und dann auch zusammen alle Kinder praktisch auch unterrichtet. Also das ist so ganz unterschied-
lich.” (Interview w4)

Weitere von den Lehrkraften angefiihrte Punkte fiir ein ,,So-oder-So“ waren — zumeist in Kombination
mit anderen Punkten — unter anderem:

- Eine Kooperation muss sowohl fachlich als auch menschlich moglich sein. Einige Kollegen sind star-
ker bereit fir eine Kooperation als andere (z.B. Interview x9).

- Die Schule ist eine Schwerpunktschule fir einen bestimmten Férderschwerpunkt und die Forde-
rung bestimmten Kompetenzen ist forderschwerpunktspezifisch und methodisch vollkommen an-
ders als bei den SuS ohne diesen Férderbedarf (z.B. Interview y9).

- Genannt wurden ebenfalls —insbesondere im Hinblick auf die Férderbedarfe Emotionale und sozi-
ale Entwicklung sowie Lernen, dass eine Forderung in hheren Klassenstufen erfolgreicher in klei-
nen Gruppen verlauft (z.B. Interview y2)

Eine Lehrkraft berichtet liber die Kraftanstrengung eines Einsatzes in Profil C — bis vor drei Jahren war
sie Lehrkraft an einer Férderschule:

,B: Auf eine andere Struktur, das habe ich ja jetzt so schon. Ja, wenn ich die Klassen wechsele. Dass ich
immer quasi in eine neue Situation wieder reinkomme. Jeder Kollege ist anders. Und da muss man sich
ja erstmal darauf einstellen und das finde ich oft sehr anstrengend. Das finde ich eigentlich das anstren-
gendste daran. Dass man so im Kopf immer wieder umswitchen muss.” (Interview x10)

Einsatz gestern — heute — morgen: Die Dimension ,Zeitliche Entwicklung”

In der Studie wurden die Lehrkrafte lediglich zu einem Zeitpunkt befragt. Zahlreiche Lehrkrafte berich-
ten Uber Veranderungen innerhalb der letzten ein bis zwei Schuljahre. Insbesondere wurde lber die
Einflhrung von Kooperationsstunden berichtet, wie z.B. bei dieser Lehrkraft, die diese Entwicklung klar
begrifRt:

»,B: Ja, es geht jetzt mehr in Richtung Beratung, Beratung von Kollegen. Weil ich sage auch immer also diese
Teamstunde, die ich jetzt zum Beispiel bei uns so seit zwei oder drei Jahren im Stundenplan habe, das ist ja
eigentlich die wichtigste Stunde meiner Stunden. Wir besprechen, was lduft eigentlich die nédchsten 23 Stun-
den, wenn ich das Kind nicht habe. Was passiert da? Und das war vorher halt, dann war, ja gut, wer setzt
sich nachmittags nochmal zusammen, wer hat nochmal Lust, sich fiir ein Férderkind da hinzusetzen, die
wenigsten. Und dann war wenig Austausch [...]. (Interview w12)

Oftmals berichten die Lehrkrafte, dass ihre Stundenanzahl angewachsen sei. Das scheint einerseits
eine Folge von mehr SusS zu sein, einer veranderten Ressourcenzuweisung, Teil einer Schulentwicklung
und auch dem Wunsch nach Verbesserung zu sein. So berichtet eine Lehrkraft (iber die Einfiihrung
einer Beratungsstunde mit den Grundschullehrkraften.

,,B: Ich habe eine Stunde (Beratungsstunde mit den Grundschulehrkrdften; Anm. TD] fiir zwei Klassen in Jahr-
gang 4, weil da eben viele Kinder in diesen beiden Klassen sind. Also die Férderbedarf haben. Und deswegen
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hat die Schulleitung gesagt: Die Kollegen miissen abwechselnd die Férdergruppe betreuen. Dann ist die
Gruppe halt grofs. Aber dafiir kann der andere Lehrer, der dann frei ist, mit dir sprechen, wenn Bedarf ist.
Aber das ist eben nur in diesem Jahrgang 4, jetzt in diesem Schuljahr, das erste Mal der Fall. Und ansonsten
nehmen wir uns dann die Zeit, wenn irgendwie méglich. (Interview w14)*3

Auch scheint es eine Rolle zu spielen, wie lange man an der Schule tatig ist und welches professionelle
Verhiltnis wachsen konnte. Uber diese Entwicklung berichtet eine Lehrkraft:

,B: Also, ich bin ja jetzt im vierten Jahr hier und davor war eben kein Sonderpédagoge da. Und ich glaube,
dass deswegen die Lehrkrdfte schon auch gewohnt sind, so die- dass Unterricht irgendwie auch ihr- also sie
dafiir auch verantwortlich sind, schon auch offen waren und man- also, vielleicht mit dem einen mehr, mit
dem anderen weniger auch Formen gefunden hat, die Richtung schon auch in Richtung Teamteaching oder
sowas gehen [...].” (Interview wi11)

Eine Lehrkraft wechselte kiirzlich von Profil A in Profil C.

»B: Also in diesem Schuljahr ist es so, dass wir ganz bewusst mich in die Klasse eins/zwei gesetzt haben, im
Team, also ich arbeite eigentlich nur im Team in Klasse eins und zwei. Das sind hier an der Schule allerdings
ja schon vier Lerngruppen.” (Interview w3)

Die professionellen Kooperationsmoglichkeiten sind in vielen Punkten dynamisch, wie auch diese Lehr-
kraft betont:

,B: Also ich schéitze das schon sehr wert, also was die Kollegen machen. Und ich versuche da auch immer
denjenigen auf seiner Stufe in seiner Kurve [Lernkurve bzgl. Kooperationsméglichkeiten, Erg. TD] wahrzu-
nehmen. Wo steht der gerade derjenige? Hat der vielleicht auch private Probleme? Ist der gesundheitlich
angeschlagen? Ist die Klassenzusammensetzung schwierig? Wie viele schwierige Kinder hat der? Hat der mit
anderen Dingen noch zu kimpfen? Und dann versuche ich behutsam da in den Dialog zu gehen und abzu-
wdgen und die Bereitschaft herzustellen, in die Zusammenarbeit zu gehen. Und genau, ja. Das ist halt immer
ein sehr wach sein, eine sehr dynamische Zusammenarbeit. Das ist immer ein grofSer Kraftakt.” (Interview
Xx6)

3.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Fragestellung 1: Welche Aufgaben libernehmen
forderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Grundschulen? Wie werden die Aufgabenbe-
reiche mandatiert?

In Kapitel 3 wurde die Frage bearbeitet, welche Aufgaben forderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven
Schulen und im Unterricht Gibernehmen, wie die Zustandigkeiten fiir verschiedene Aufgabenbereiche
in Schule und Unterricht zwischen forderpadagogischen Lehrkraften und Regelschullehrkraften verteilt
sind und wie die Mandatierung forderpadagogischer Lehrkrafte erfolgt. Die Basis der quantitativen
Daten bilden die Angaben der Schulleitungen (N = 89) und férderpddagogischen Lehrkréften (N = 47).
Die Erkenntnisse zu den Mandatierungsprozessen wurden vor allem aus den Expert*inneninterviews
mit den forderpadagogischen Lehrkraften (N = 37) gewonnen.

13 Hierzu ist anzumerken, dass diese Entwicklung aus forderpadagogischer Perspektive sicherlich zu begriiRen, ist aber zu-
gleich hochproblematisch: denn einerseits werden hier allen SuS dieser 4. Klasse eine eigentlich vorgesehene Lehrkraft ent-
zogen, zum anderen besteht die Gefahr, dass zunehmend SuS mit sonderpadagogischem Férderbedarf ,,geblindelt” werden,
um in der Folge solche Beratungsstunden zu ermoglichen.
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Welche Aufgaben iibernehmen forderpadagogische Lehrkrafte in Schule und Unterricht?

Die relevantesten Aufgaben forderpadagogischer Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen verorten sich
gemalR der Daten der FoLiS-Studie zum einen im Bereich der Beratung und zum anderen in der Arbeit
mit den SuS. Konkret ist fur die férderpadagogischen Lehrkrdfte vor allem die Beratung der Grund-
schullehrkrafte zu konkreten Fallen, die Beratung der Eltern, die individuelle Forderung der SuS sowie
die lernprozessbegleitende und die Feststellungsdiagnostik von Bedeutung. Insgesamt ergibt sich da-
mit der Eindruck, dass forderpadagogische Lehrkrafte an inklusive Grundschulen insbesondere fiir fall-
bezogene Aufgaben eingesetzt werden. Andere Aufgaben, die eher strukturelle Veranderungen der
Einzelschule nach sich ziehen, wie die Unterstilitzung der inklusiven Schulentwicklung, regelmalige
Weitergabe der sonderpadagogischen Expertise an die anderen Lehrkrafte, Koordinationsaufgaben
oder fest etabliertes Teamteaching werden selten als relevante Tatigkeitsbereiche genannt.

Auch wenn die genannten Aufgabenbereiche in allen Bundeslandern als relevant beschrieben werden,
unterscheiden sich die vier Bundeslander leicht voneinander:

- Die Beratung von anderen Lehrkraften und Eltern scheint vor allem fiir die forderpadagogischen
Lehrkrafte aus NW und HE relevant zu sein

- Die Feststellungsdiagnostik ist flr die forderpadagogischen Lehrkrafte in MV weniger relevant als
fir die Lehrkrafte der anderen Bundeslander

- Fir die forderpadagogischen Lehrkrafte aus NW ist Teamteaching von grofRerer Relevanz als fir
die Lehrkrafte der anderen Bundesldander

- Die Weitergabe der sonderpadagogischen Expertise ist fir die Lehrkrafte in NW und BE relevanter
als fur die Lehrkrafte aus HE und MV

Unterschiede zeigen sich aber nicht nur zwischen den Bundeslandern, sondern auch zwischen férder-
padagogischen Lehrkraften, die unterschiedlich stark an die inklusive Grundschule angebunden sind.
Unter ,stark an die Grundschule gebunden” versteht die Forschungsgruppe a) die feste Anstellung der
forderpadagogischen Lehrkraft an der Grundschule (statt Abordnung oder Beauftragung von einer an-
deren Schule), b) ein Einsatz mit voller Stelle (statt Teilzeitstelle) und c) den Einsatz an nur einer Schule
(anstatt den Einsatz an weiteren Schulen).

Aufgrund der geringen Fallzahlen kénnen nur vorsichtige Aussagen getroffen werden. Die Ergebnisse
deuten jedoch darauf hin, dass forderpadagogische Lehrkrafte mit einer starken Anbindung an die
Grundschule (volle Stelle, nur eine Einsatzschule, fest an Grundschule angestellt) eher auch systembe-
zogene Aufgaben wie die Unterstlitzung der inklusiven Schulentwicklung wahrnehmen. Die Aufgaben-
bereiche von forderpadagogischen Lehrkraften, deren Anbindung an die Grundschule schwacher ist
(Teilzeitstelle, Abordnung/ Beauftragung, weitere Einsatzschulen) beschranken sich haufiger auf die
oben beschriebenen Aufgaben der Beratung, Férderung und Diagnostik.

Bezliglich der Aufgabenverteilung zwischen forderpadagogischen Lehrkraften und Regelschullehrkraf-
ten kénnen kaum Aufgabenbereiche ausgemacht werden, die eindeutig in der Zustandigkeit einer Pro-
fession liegen. Dies ist vor allem der Fall, wenn es um Aufgaben im Zusammenhang mit praventiv oder
lernzielgleich geforderten SuS geht. Aufgaben im Zusammenhang mit SusS, bei denen ein sonderpada-
gogischer Forderbedarf formal festgestellt wurde und mit SuS, die lernzieldifferent unterrichtet wer-
den, fallen deutlicher in die Zustandigkeit der forderpadagogischen Lehrkrafte. Die Unterschiede zwi-
schen den Bundeslandern sind nur gering. Tendenziell scheinen in MV mehr Zustandigkeiten bei den
Regelschullehrkraften zu liegen. Die forderpadagogischen Lehrkrafte werden hier eher zur gemeinsa-
men Zusammenarbeit als zur Ubernahme der jeweiligen Aufgaben herangezogen. Die Zuordnung der
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Zustandigkeiten anhand der Differenzlinien praventiv vs. formal festgestellter Forderbedarf bzw. zwi-
schen lernzielgleicher und lernzieldifferenter Férderung scheint vor allem in NW stattzufinden.

Die individuelle Férderung und Differenzierung durch die férderpadagogischen Lehrkrafte im Unter-
richt findet insgesamt vor allem durch Binnendifferenzierung und insbesondere in Form von Kleingrup-
penférderung statt. Zwischen den Bundeslandern bestehen diesbeziiglich nur geringe Unterschiede.
In HE scheinen Formen der duReren Differenzierung, vor allem die Férderung in Kleingruppen auller-
halb des Klassenraumes, allerdings haufiger angewandt zu werden als in den librigen Bundeslandern.

Die Mandatierung forderpadagogischer Lehrkrafte in Grundschulen

Im Fokus der weiteren Untersuchung stand die Mandatierung férderpadagogischer Lehrkrafte an
Grundschulen. Dabei zeigte sich anhand der Antworten der Grundschulleitungen zunachst, dass es
schriftliche Vereinbarungen (inkl. Festlegungen in einem Schulprogramm) tber die Tatigkeiten der for-
derpadagogischen Lehrkrafte an weniger als der Halfte der Schulen gibt. Dieser Anteil liegt in HE deut-
lich hoher, in MV und BE deutlich niedriger. Die Schulleitungen geben an, dass die betroffene forder-
padagogische Lehrkraft zu etwa zwei Dritteln an der Erarbeitung beteiligt waren, bei etwa einem Drit-
tel der Schulen waren auch die Regelschullehrkrafte der Schule beteiligt.

Im Rahmen der Lehrkrafteinterviews konnte der Mandatierungsprozess aus Sicht der Lehrkrafte naher
beleuchtet werden. Insgesamt sind fiinf unterschiedliche Formen der Mandatierung herausgearbeitet
worden. Eine kollegiale Mandatierung im Kollegium ist dabei die hdaufigste Mandatierungsform. Deut-
lich wurde in den Interviews, dass es in Bezug auf die unterschiedlichen Aufgabenfelder einer forder-
padagogischen Lehrkraft nicht nur eine Mandatierung gibt, sondern die Mandatierung mehrfach und
personenspezifisch erfolgt. Die Zufriedenheit mit der kollegialen Mandatierung liegt bei tiber 60%. Als
Grund daflir kann der eigene Einfluss auf das Mandat gesehen werden. Denn so besteht also die
Chance, eigene Praferenzen der Férderung in die tagliche padagogische Arbeit einzubringen. Auch die
seltener anzutreffende kooperative Entwicklung zusammen mit der Schulleitung, die Selbstmanda-
tierung und die anderen Formen werden von den Lehrkraften mehrheitlich als zufriedenstellend bzw.
teilweise zufriedenstellend beschrieben. Landerunterschiede kdnnen nicht festgestellt werden. Hin-
sichtlich der Unterrichtsverpflichtung kénnen drei Profile identifiziert werden, deren Verteilung nach
Bundesland variiert. So sind die Lehrkrafte in MV haufiger als in den anderen Landern in Einzel- und
Kleingruppenférderung tatig, in BE sind die Lehrkrafte ganz Giberwiegend im Team- und in Einzel- und
Kleingruppenférderung tatig. Die Darstellung der Begriindungsmuster auf Basis der Interviews be-
leuchten sehr gut die Modalitaten fiir die Zuordnung in das eine oder das andere Profil.

Deutlich wurde in den Lehrkrafteinterviews, dass das Mandat nicht nur hinsichtlich der einzelnen Per-
son unterschiedlich ist, sondern sich auch liber die Zeit, z.B. der Dauer der Unterrichtstatigkeit an der
Grundschule und dem professionellen Verwachsen mit dem Grundschulkollegium verandert.

4. Fragestellung 2: Wie findet der Wissenstransfer zwischen und innerhalb der
Professionen statt?

4.1 Rahmen fiir fachlichen Austausch

Fir einen Uberblick tiber die Grundvoraussetzungen fiir einen fachlichen Austausch sowie einen Wis-
senstransfern wurden im Vorabfragebogen die Lehrkrafte gefragt:
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1. Fiir die Zusammenarbeit mit den Lehrkréiften an meiner Schule und ggf. anderen Professi-
onen (z.B. Sozialarbeit) stehen Arbeitsrdume mit einer ausreichenden Ausstattung zur
Verfiigung.

2. Die Arbeitszeit ist offiziell so gestaltet, dass Zeiten fiir Arbeitsbesprechungen/ Koordina-
tion mit anderen Lehrkrdften und ggf. anderen Professionen méglich sind.

Bei der ersten Frage, die sich auf das Vorhandensein von Arbeitsraumen mit einer ausreichenden Aus-
stattung fiir die Zusammenarbeit bezieht, waren von 47 Lehrkraften lediglich sieben voll zufrieden,
weitere 18 eher zufrieden. Rund die Halfte der Lehrkrafte beschreiben die Arbeitsraumsituation als
eher nicht oder gar nicht ausreichend. Besonders in HE wurde die Situation als besonders oft unzu-
reichend angesehen, hier ist auch die Standardabweichung am héchsten. In MV waren sechs von zehn
Lehrkraften der Auffassung, dass die Raumsituation eher unzureichend sei. In BE und NW fallen die
Antworten etwas positiver als im Durchschnitt aus.

Tabelle 39: Antworten der Lehrkrdfte zur Ausstattung der Schule mit Arbeitsréumen mit einer ausreichenden

Ausstattung fiir die Zusammenarbeit mit den Lehrkréften der Schule und ggf. anderen Professionen (nach Bun-
desland)

Fir die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften an meiner Schule und ggf. anderen Professionen (z.B. Sozi-
alarbeit) stehen Arbeitsraume mit einer ausreichenden Ausstattung zur Verfligung.
Lehrkrafte | trifft gar nicht | trifft eher nicht trifft eher zu trifft voll zu MY D
Insgesamt zu zu
Gesamt 47 10.6% (5) 36.7% (17) 38.3% (18) 14.9% (7) 2.57 0.88
NW 15 6.7% (1) 20.0% (3) 53.3% (8) 20.0 % (3) 2.87 0.83
HE 11 27.3% (3) 45.5% (5) 18.2% (2) 9.1% (1) 2.09 0.94
BE 11 9.1% (1) 27.3% (3) 45.5 % (5) 18.2 % (2) 2.73 0.90
MV 10 0.0% (0) 60.0% (6) 30.0% (3) 10.0% (1) 2.50 0.71

1 trifft gar nicht zu=1“, ,trifft eher nicht zu=2", , trifft eher zu=3", ,trifft voll zu=4"

Hinsichtlich der Arbeitszeit hatten die Schulleitungen sich zum Vorhandensein von festen Bespre-
chungs- und Planungszeiten fiir die Kooperation zwischen Grundschul- und férderpadagogischen Lehr-
kraften geduBert. Keinerlei feste Besprechungszeiten gibt es an 17% der befragten Grundschulen. Hier
zeigen sich deutliche Landerunterschiede: in NW trifft das nur auf 7% der Schulen zu, wahrend es in
MV auf mehr auf sechs der zehn Schulen zutrifft. Im Durchschnitt sind in 38% der Schulen einmal die
Woche Besprechungs- und Planungszeiten in der Schulorganisation vorgesehen. Der Anteil ist in NW
besonders hoch und im ME besonders niedrig. Daflir wird dort am haufigsten mit fast ein Drittel der
Schulen die Auswahl ,,einmal im Monat” angegeben.

Tabelle 40: Antworten der Schulen zum Vorhandensein von festen Besprechungs- oder Planungszeiten fiir Ko-
operationen zwischen Regelschul- und férderpéddagogischen Lehrkrdften (nach Bundesland)

Sind an Ihrer Schule feste Besprechungs- oder Planungszeiten fiir Kooperationen zwi-
schen Regelschul- (und ggf. weiterem padagogischem Personal) und sonderpadagogi-
schen Lehrkriften vorhanden (ohne: Lehrer-/ Gesamtkonferenz)?

Nein nach Bedarf taglich 1/Woche 1/Monat k.A.

Schulantworten ] . . . . ]
Insgesamt n in%| n in % n in % n in % n in % n in %
Gesamt 89 15 |16.9| 18 |20.2| 2 2.2 34 | 38.2 16 18.0 4 4.5
NW 28 2 7.1 5 |179| 0 0.0 17 | 60.7 4 14.3 0 0.0
HE 19 3 |158| 5 |[263| 1 5.3 7 36.8 1 5.3 2 10.5
BE 20 4 (200 2 |100| 1 5.0 8 40.0 4 20.0 1 5.0
MV 22 6 |273| 6 |273| O 0.0 2 9.1 7 31.8 1 4.5
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Um die Perspektive der Lehrkrafte in der Studie zu erfassen, wurden diese gebeten anzugeben, ob ,,die
Arbeitszeit offiziell so gestaltet [ist], dass Zeiten fiir Arbeitsbesprechungen/ Koordination mit anderen
Lehrkréften und ggf. anderen Professionen méglich sind”. Im Mittel wurde die Frage mit 2.34 (also
zwischen , trifft eher nicht zu” und ,trifft eher zu“) beantwortet (SD= 0.97). Zwischen den Bundeslan-
dern bestehen im Durchschnitt kaum Unterschiede. In HE antworten aber fast ein Viertel der Lehr-
krafte (drei von elf) mit ,trifft voll zu“, wahrend das in BE keine Lehrkraft angibt (dafiir aber die Halfe
Htrifft eher zu” angibt).

Tabelle 41: Antworten der Lehrkrdfte zur Arbeitszeitgestaltung fiir Besprechungen/ Koordination mit anderen
Lehrkréften und ggf. anderen Professionen méglich sind (absolute Héufigkeiten in Klammern)

Die Arbeitszeit ist offiziell so gestaltet, dass Zeiten fur Arbeitsbesprechungen/ Koordination mit anderen
Lehrkraften und ggf. anderen Professionen moglich sind.
Lehrkrafte | trifft gar nicht trifft eher trifft eher zu trifft voll zu M D
Insgesamt zu nicht zu
Gesamt 47 19.1% (9) 34.0% (16) 31.9% (15) 14.9% (7) 2.34 0.97
NW 15 26.7% (4) 26.7% (4) 26.7% (4) 20.0% (3) 2.40 1.12
HE 11 18.2% (2) 45.5% (5) 9.1% (1) 27.3% (3) 2.45 1.13
BE 11 9.1% (1) 36.4% (4) 54.5% (6) 0.0% (0) 2.45 0.69
MV 10 20.0% (2) 30.0% (3) 40.0% (4) 10.0% (1) 2.40 0.97

1 trifft gar nicht zu=1“, ,trifft eher nicht zu=2", , trifft eher zu=3"“, ,trifft voll zu=4“

Die Ergebnisse zeigen, dass es bereits in sehr vielen Schulen raumliche Moéglichkeiten flir Kooperatio-
nen zwischen Grundschullehrkraften und férderpadagogischen Lehrkraften bestehen. Dabei bleibt
freilich unbeantwortet, ob diese ein freier Klassenraum am Nachmittag ist, ein eigener Forderraum
oder eine Besprechungsecke im Lehrer*innenzimmer sind.

Hinsichtlich der Zeit flir Kooperationen (und darauffolgend einem maoglichen Wissensaustauch und
Wissenstransfer) stellt sich die Lage in einigen Landern wie NW und HE als eher prekar dar. Mit Blick
auf die Antworten der Lehrkrafte muss aber hinzugefiigt werden, dass es hier — das erganzten viele
Lehrkrafte im Interview beim gemeinsamen Blick auf ihre Antworten auch selbst — stark auf die Frage
ankomme, fir wie viele Kinder man aktuell zustandig ist. Wenn man im Bereich Geistige Entwicklung
fordert, ist die Stundenzuweisung pro Kind sehr viel héher als in anderen Férderschwerpunkten. Héher
ist ein Kooperationsaufwand, wenn man als Lehrkraft Giberwiegend in der Férderung von SuS mit den
Forderschwerpunkten Emotionale und soziale Entwicklung oder Lernen eingesetzt ist, der Einsatz in
einer (praventiv angelegten) sonderpadagogischen Grundversorgung erfolgt oder eine Zustandigkeit
fiir eine ganze Klasse vorgesehen ist.

4.2 Wissenstransfer, eingebrachtes und erweitertes Wissen

Im Rahmen des Vorab-Fragebogens wurden die Lehrkrafte gebeten, folgende zwei Fragen zu beant-
worten.

7 Welches sonderpddagogische Wissen bringen Sie an dieser Schule ein? Geben Sie das in
Stichworten an. (Beispiel: Diagnostik, Sonderpéddagogische Didaktik)
8 In welchen pddagogischen Wissensbereichen kénnen Sie von Kolleg*innen (= Nicht-Sonder-
pddagog*innen) etwas fiir Ihre professionelle Entwicklung lernen?”
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Dazu enthielt der Vorab-Fragebogen Freifelder, insgesamt wurden hier durch 44 Lehrkrafte 211 Ein-
tragungen gemacht. Diese Angaben kdnnen in insgesamt sechs Wissensbereiche eingeteilt werden.

Tabelle 42: Auswertung zu: ,,Welches sonderpédagogische Wissen bringen Sie an dieser Schule ein? Geben Sie
das in Stichworten an (Beispiel: Diagnostik, Sonderpéddagogische Didaktik).

Wissensbereiche ShzablilenhShees NW HE BE MV
alle 4 BL
Diagnostik und Foérderplanung 66 14 17 18 17
Sonderpaddagogische Didaktik und Materialien 39 5 13 10 11
Forderschwerpunktspezifisches Wissen 35 4 13 14 4
Beratung zu forderpadagogischen Themen 25 6 6 6 7
Schulrecht + auRerschulische Bereiche 15 6 6 0 3
e W Ty |y | s | 7 | 1 | w

Der am haufigsten genannte Wissensbereich war Diagnostik und Forderplanung (N=66) inkl. dieser
Stichworte. Daneben wurden haufig die Stichworte Férderansatze oder ‘von Diagnostik zur Férder-
empfehlung’ sowie ‘Diagnostikwissen fiir einzelne Forderschwerpunkte oder spezielle Testverfahren’
(z.B. CFT, Goppinger Schuleingangstest) benannt.

Es wurden 39 Angaben im Wissensbereich Sonderpadagogische Didaktik und Materialien gemacht.
Die beiden haufigsten Schlagworte waren auch diese Stichworte, danach folgten ‘Forderung bei ver-
muteten sonderpadagogischem Forderbedarf” und Differenzierungsmoglichkeiten fir Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf und ohne Diagnose’.

35 x wurden Stichworte aus dem Wissensbereich Férderschwerpunktspezifisches Wissen genannt.
Darunter fielen z.B. Schlagworter zu einzelnen Fachrichtungen (Lernbehindertenpadagogik, Sprach-
heilpddagogik usw.) sowie zahlreiche Einzelbereiche wie Wahrnehmungsstérungen und Auswirkung
auf Unterricht oder Autismus. In BE wurde am haufigsten Wissen lGber ETEP (ein Programm zur Férde-
rung von Kompetenzen im Bereich Emotionale und soziale Entwicklung).

Recht haufig mit 31 Angaben wurden Stichworter aus dem Bereich Allgemeinpadagogisches Wissen
genannt. Dazu gehoren z.B. Teamteaching, Classroommanagement aber auch Soziales Lernen und Wis-
sen Uber Schulentwicklung.

Im Weiteren wurde 25 x Aspekte der Beratung zu forderpadagogischen Themen genannt wie z.B. Wis-
sen Uber Elternberatung, Umgang mit schwierigen Schilern/Eltern oder Verhaltensriickmeldung.

15 x wurden Themen aus dem Bereich Schulrecht und auBBerschulische Bereiche genannt. Hier finden
sich Stichworter wie Einschulung, Wissen lber Beschulungsmoglichkeiten, Nachteilsausgleich (bean-
tragen), Formalitdten bzgl. festgestellten sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf oder auBer-
schulische Hilfen.
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Tabelle 43: Auswertung zu: ,,In welchen pddagogischen Wissensbereichen kénnen Sie von Kolleg*innen (= Nicht-
Sonderpddagog*innen) etwas fiir Ihre professionelle Entwicklung lernen?”

Wissensbereiche i) S e NwW HE BE MV
alle 4 BL

Padagogisches Handwerkszeug 36 11 12 6 7

Fachdidaktik und Fachmethodik 21 3 6 3

Grundschul-Spezifika 20 7 4

Digitale Medien 6 2 0

Hinsichtlich der Frage des Wissenserwerbes von den nicht-forderpadagogischen Kolleg*innen an der
Grundschule wurden weit weniger Stichworte notiert (N=86). Die meisten Angaben gab es im Wissens-
bereich Padagogisches Handwerkszeug mit 36 Nennungen. Hierunter fielen Angaben wie Klassenfiih-
rung, Regeln und Rituale, Elternarbeit, Notengebung.

Mit deutlichem Abstand wurden 21 Stichworte zu Fachdidaktik und Fachmethodik genannt. Darunter
waren insbesondere die Stichworter Deutsch und Mathematikdidaktik bzw. -methodik zu finden, so-
wie einzelne Unterrichtsdidaktiken (Biologie, Sport etc.). Auch Vermittlung & Differenzierung von ma-
thematischem & rechtschreiblichem Grundwissen wurde hier genannt.

Der Wissensbereich Grundschul-Spezifika (20 Nennungen) umfasst Stichworte wie Wochenplanarbeit,
jahrgangsiibergreifende Klassen unterrichten, spielerisches Lernen oder Motorik.

Sechsmal wurde der Wissensbereich Digitale Medien genannt (z.B. Smartboard, IT-Lernen, Einsatz
neuer Medien).

4.3 Austausch iiber die gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung

In Kapitel 3.4 wurden drei Profile hinsichtlich des ,Einsatzes in der Unterrichtsverpflichtung” analysiert.
Bei der Einteilung der Lehrkrafte in die Profile A oder B oder C wurde zusatzlich erhoben, wie die Lehr-
kraft sich (iber diesen Einsatz abspricht. Die Tabelle 44 und die Abbildung 7 zeigen das Ergebnis dieser
Einteilung Uber alle Bundeslander hinweg. Eine Auswertung nach Bundeslandern ist aufgrund der
StichprobengréBe nicht sinnvoll.

Methodik: Die Zuordnungen erfolgten unter Berlicksichtigung aller Passagen eines Interviews zu
Unterrichtsplanungen mit Lehrkrdften ihrer Schule. Sofern die Lehrkrdfte stark auf Unterschiede in
der Kooperation hinsichtlich der Planung der gemeinsamen Unterrichtszeit nannten und etwa a)
und c) nannten, sind diese Fdille in die Kategorie b) eingeordnet worden.

Uber alle drei Profile hinweg sind feste Absprachen iiber die Unterrichtsdurchfiihrung fiir 26 von 39
Lehrkraften die Regel, was einem Anteil von 41% entspricht. Jeweils etwa um die 30% der Lehrkrafte
berichten von Absprachen in Grundziigen oder spontane Absprachen. Die Auswertung nach Profiltyp
zeigt quantitativ einige Unterschiede.

Im Profil A (nur Einzel- und Kleingruppenférderung) —in dem aber nur insgesamt acht Lehrkrafte fallen
— ist die Intensitat der Absprache sehr unterschiedlich. Bei vier Lehrkraften gibt es nur spontane Ab-
sprachen, der Forderunterricht ist mit der Forderung mit dem Unterrichtsgeschehen in der Klasse also
nur lose gekoppelt. Die Griinde dafiir sind unterschiedlich. So berichtet eine Lehrkraft iber ein ,Nicht-
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Interesse” der Grundschulkolleginnen (wg. eigener Belastung oder fehlender Zeit) an gemeinsamer

Planung:

,B: Ja, eigentlich mehr oder weniger zwischen Tiir und Angel. Also da gibt es jetzt keine festen Zeiten, wo

wir uns jetzt noch vorher zusammensetzen und das genau durchplanen, sondern schon eher spontan. Bevor

der Unterricht stattfindet, gehe ich meistens schon ein bisschen friiher hin oder frage sie in der Pause. Also

da gibt es leider keine Zeiten, wo man sich zusammensetzt und das zusammen plant oder so”. (Interview z5)

Eine andere Lehrkraft des Profil A berichtet davon, dass sie derzeit viele Beratungsanfragen der Lehr-

krafte zu einzelnen Kindern hat und diese Kinder in einem separaten Setting beobachtet, diagnostiziert

und daraus fur die Lehrkrafte Férderempfehlungen erstellt. Da es sich hier um spezifisches Fachwissen

handelt, erfolgt der Austausch nur organisatorisch und nicht inhaltlich (Interview x8).

Tabelle 44: Die Gestaltung der Unterrichtsverpflichtung und der Modus der Absprachen mit den Grundschullehr-

krdften (alle 4 Bundesléinder)

Zusammen davon spontan el CENEINEEL
Gestaltung der P in Grundziigen Absprachezeiten
Unterrichtsverpflichtung

absolut absolut in % absolut in % absolut in %

Insgesamt 39 12 30.8 11 28.2 16 41.0
Profl!.A (nur Einzel- und Kleingrup- 8 4 50.0 1 125 3 375
penférderung)
Profil B (nur im Team) 5 2 40.0 1 20.0 2 40.0
Profil C.(Team und"auch Einzel- 26 6 3.1 9 34.6 11 42.3
und Kleingruppenférderung)

70 H spontan M in Grundziigen feste Absprachezeiten
60
50,0
50
41,0 N 40,0 40,0 42,3

40 r0s : 34,6

T 28,2
30 23,1

20,0
20 12,5
p B
0
Insgesamt Profil A (nur Einzel- und Profil B (nur im Team) Profil C (Team und auch
Kleingruppenforderung) Einzel- und

Kleingruppenforderung)

Abbildung 7: Die Gestaltung der Unterrichtsverpflichtung und der Modus der Absprachen mit den Grundschulleh-

rkrdften (alle 4 Bundeslénder)

Zugleich gibt es in Profil A aber auch eine Reihe von Lehrkraften mit festen Absprachen. So berichtet

eine Lehrkraft dariiber, dass es ihre Aufgabe sei, dasjenige aufzufangen, was im Klassenunterricht zu

kurz komme.
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,B: Und ansonsten versuche ich eben die Bereiche aufzufangen, die im normalen Unterrichtsgeschehen ein-
fach zu kurz kommen in der Regel. Also dann eben so Sachen wie Wahrnehmungsférderung, Konzentration
und so weiter. Also eigentlich alles, was so drumherum léuft oder als Basis. Also ich finde ich immer, das ist
eigentlich die Basis, bevor man liberhaupt gut lernen kann.” (Interview w10)

Eine andere Lehrkraft im Profil A berichtet von der Etablierung von klasseniibergreifenden , Férder-
bdndern”, die sie und ihre férderpadagogische Kollegin anbieten. Dort agieren sie (auf eigenen
Wunsch, da sie sonst nur im Profil B waren!) derzeit eigenstandig (Interview y1).

Im Profil B— Achtung: nur fiinf Lehrkrafte, daher nicht verallgemeinerbar — tGiberrascht der hohe Anteil
von 40 % an ,,spontanen Absprachen” zunachst. Denn dies ist doch der Einsatztyp ,Unterricht ganz
Uberwiegend im Team®. Dies wird z.B. von einer Lehrkraft dadurch begriindet, dass sie in ihrer sonder-
padagogischen Rolle (sie ist auch Klassenlehrkraft an der Schule) nur fir zwei Klassen zustandig sei, sie
die SuS daher auch kennt und somit ein spontaner Austausch genlige. Weiter ist die Kooperation mit
der Grundschullehrkraft auch gut eingespielt (Interview z2). Im zweiten Fall der ,spontanen Abspra-
che” ist die Lehrkraft gemaR Schultradition immer in den Klassen eingesetzt. Zugleich gibt es keine
Kooperationsstunden an der Schule. Hier findet dann eine spontane Absprache liber die gemeinsame
Unterrichtsdurchfihrung statt, die aber letztlich nur in einem ,,One-Teach/One-Assists“ minde:

,1: Okay. Aber wiirden Sie sagen, dass Team-Teaching denn auch so stattfindet? B: [...] Und Team-Teaching
ist dann eigentlich, dass meine Kollegin zum Beispiel spontan sagt: ,Kannst du mal mit den Erstkldsslern
oder Zweitkldsslern eben das und das machen?“ Weil fiir die Absprachen einfach die Zeit sonst nicht reicht.”
(Interview wi13)

Es gibt aber auch zwei Lehrkrafte im Profil B, bei denen ,feste Absprachen” die Regel sind.

Im Profil C—das haufigste Profil in der Studie (N=26) — sprechen sich drei von vier Lehrkraften Gber die
Inhalte des Unterrichts entweder in Grundziigen oder mit festen Absprachezeiten mit den Grundschul-
kolleg*innen ab (bei den anderen Profilen sind es nur 50% bzw. 60%.) Als Begriindung wird hier dann
oft auf die vorhandenen Teamzeiten (innerhalb eines Jahrgangs) verwiesen oder auf Kooperations-
stunden mit einzelnen Lehrkraften. Aber auch im Profil C gibt es eine Reihe von Lehrkraften, die nur
spontan in einen Austausch gehen kénnen:

,,B: Ganz viel Austausch mit den Grundschullehrkriiften, aber eher so zwischen Tiir und Angel, weil ich ja in
allen acht Klassen eingesetzt bin und ich jetzt nicht mit jedem Teamstunde machen kann. Also eher kurze
Absprachen, Kommunikationswege, die schnell gehen.” (Interview wi11)

4.4 Fachlicher Austausch auBerhalb der Schule (oder: Weil man alleine an der Grundschule
»SO ein bisschen herumtiidelt”)

Forderpadagogische Lehrkrafte lbernehmen an Grundschulen spezielle Aufgaben. Dies unterscheidet
sie von den Grundschullehrkraften genauso wie die Tatsache, dass sie oft als einzige Lehrkraft ihrer
Profession an einer Schule arbeiten. Der sonderpadagogische Austausch und sonderpadagogische Wis-
senstransfer kann also nicht taglich erfolgen, wie es z.B. fiir Grundschullehrkrafte jeden Tag beim Auf-
einandertreffen zumindest theoretisch méglich ist.**

14 Natiirlich sind Padagogische Fragestellungen der Grundschulen auch sonderpidagogische Fragestellungen
und vice versa!
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Zundachst ist festzuhalten, dass in allen vier Bundeslandern Moglichkeiten und ,,Orte fiir den forderpa-
dagogischen fachlichen Austausch” vorhanden sind. So gibt es als flaichendeckende Angebote in HE die
Beratungs- und Férderzentren (BFZ) und in BE die Schulpsychologischen und Inklusionspadagogischen
Beratungs- und Unterstiitzungszentren (SIBUZ), Sonderpddagogische Koordinatoren und anderes in
MV, diverse schulamtsbezogene Losungen in NW. Alle Angebote des fachlichen Austauschs sind regi-
onal etwas anders aufgestellt, was vor allem bedingt ist durch die unterschiedlichen Geschwindigkei-
ten der Ausweitung inklusiver Bildung.

In den Lehrkrafteinterviews sollten die Lehrkrafte auf die konkreten Moglichkeiten des fachlichen Aus-
tauschs sowie auch die individuelle Bedeutung/Nichtbedeutung dieser Austauschgelegenheiten einge-
hen. Dazu gab es folgende Leitfrage.

Frageblock C- Frage 4: Welche Méglichkeiten gibt es fiir Sie (iber die Schule hinaus, sich —
beispielsweise zu speziellen Schwierigkeiten von oder mit einzelnen Schiiler*innen oder zur
Konzeptentwicklung — Unterstiitzung zu suchen oder auszutauschen (z.B. regionale interdis-
Ziplindre Tische, mobile Beratungsdienste, sonderpddagogische Fallclearingstelle)? Fiir wie
bedeutsam halten Sie das?

Einfhrend soll eine Lehrkraft zitiert werden, die einen solchen regionalen ,,Ort des fachlichen Aus-
tauschs” leitet (und daflir zwei Abminderungsstunden erhalt). Sie spricht (iber die Entstehung und die
Wichtigkeit dieses Austauschs.

B: Ich leite den Arbeitskreis im Kreis (Landkreis anonymisiert) fiir sonderpddagogische Lehrkrdfte und Grund-
schullehrkrifte im gemeinsamen Lernen. Eigentlich sind das jetzt zwei Arbeitskreise seit letztem Jahr. [...] I:
Dann sind Sie ja an der Quelle fiir Austausch zum Beispiel auch mit anderen Lehrkrdéiften. B: Genau, deshalb
weifs ich, wie das in anderen Schulen funktioniert oder nicht so funktioniert, genau. I: Es ist ja oft so die Sache
oder der Kritikpunkt: Wenn jemand als Sonderpéddagoge alleine an einer Grundschule ist, fehlt halt irgend-
wie so ein bisschen die sonderpddagogische Anbindung. Gerade wenn man vorher nicht in der Férderschule
gearbeitet hat, sondern direkt aus dem Referendariat kommt. B: Ja. Das war der Grund. Also das ist erst
privat entstanden. Da war ich noch im Referendariat. Das hat meine Ausbildungslehrerin damals sogar ge-
leitet. Das ist eigentlich so ein privater Kreis gewesen. Da hat das Schulamt irgendwie gemerkt: ,,Da Iéuft ja
irgendetwas, das kénnen wir auch irgendwie als Dienstverpflichtung-.“ Vor drei Jahren, glaube ich, war das.
Genau, dann wurde ich und meine Kollegin an der Nachbarschule, mit der ich auch studiert habe, eben an-
gesprochen, ob wir das weiterfiihren wollen oder leiten wollen und dann haben wir da zugesagt und, genau,
das machen wir jetzt.” (Interview w2)

Eine andere Lehrkraft schildert die Anfangszeit ihres ,, Ort des fachlichen Austauschs”:

,B: Also es war, als das anfing, wirklich so ein Austausch, also sagen wir mal Auskotzen wirklich. Und Fragen
stellen. Es waren ja auch viele Kollegen, die irgendwie sténdig neu in [in das gemeinsame Lernen] kamen,
die iiberhaupt noch gar nichts wussten. Da ging es halt wirklich so um organisatorische Sachen, rechtliche
Sachen, wenn es [neue] Formulare gab, also so diese Sachen. Mittlerweile ist das halt so eine Fortbildungs-
méglichkeit. Also wir laden auch von aufien jetzt Experten ein oder besuchen zum Beispiel das [Sozialpddi-
atrische Zentrum] oder-. Was haben wir schon noch besucht? Ich bin gerade am Uberlegen. Im SPZ waren
wir schon. Genau, wir haben auch das Schulamt schon mal besucht. Das Inklusions-Café, also nutzen das
mittlerweile, ja in der Art. Und es ist auch immer eine Méglichkeit, (?sozusagen) das Neueste aus dem Schul-
amt-. Die neuesten Neuigkeiten, die bekommen wir ja dann als erste und geben die dann weiter. Genau,
dafiir wird es genutzt.” (Interview w4)
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Das wichtigste Ergebnis der Auswertung aller Interviews ist, dass alle 41 Lehrkrafte im Interview Uber
das strukturelle Vorhandensein von Angeboten fiir einen sonderpadagogischen fachlichen Austausch
(institutionalisiert, selbstorganisiert (iber den Landkreis, angebunden an ein Forderzentrum) berichtet
haben. In den Interviews wurde der professionelle Austausch unter forderpadagogischen Lehrkraften
als bedeutsam fir die eigene Berufsidentitdat angesehen, da man an der Grundschule im Alltag ,,so ein
bisschen herumtiidelt”. So berichtet diese Lehrkraft:

B: ,[...], wir haben so einen Austausch [anonymisiert]. das heifst, alle Sonderpddagogen im Kreis [anonymi-
siert]treffen sich regelmdflig und dann haben in so einer Arbeitsgruppe. Und dann haben wir einen Geldetat
und planen da Fortbildungen fiir uns, die teilweise auch fiir Krifte aus den Grundschulen geéffnet sind. Dass
man da sozusagen im Tandem auftaucht, Sonderpddagogische Kraft und Grundschulkraft. Und da beschdif-
tigen wir uns halt zum einen ja mit Diagnose Material, beziehungsweise auch gezielt mit den anderen Fach-
richtungen. Da werden Fachrichtungen jetzt irgendwie in ein paar Wochen, werde ich auf einer Fortbildung,
die wir initiiert haben, inklusiver Unterricht mit Kindern mit kognitivem Férderbedarf, geistiger Behinderung.
Beziehungsweise haben wir dann irgendwann im Mai eine Fortbildung zum Bereich sprachliche Férderung.
Wir miissen uns da ja auch reinarbeiten, von daher ist diese Gruppe eigentlich schon ein ganz dankbarer
Anlaufort, weil man ja doch hier auch mehr oder weniger fiir sich [...] da so ein bisschen herumtiidelt. Da ist
eigentlich ein regelmdfiger, guter Austausch da. Die man auch jederzeit anrufen kann, wenn es um Diagno-
severfahren oder sonst was geht. Also, ich wiirde sagen, die sonderpédagogischen Kollegen im Kreis sind so
die wichtigste Professur, die wichtigsten Ansprechpartner, die wir haben.” (Interview w6)

Da die Angebote in den vier Bundeslandern (und den Schulamtsbereichen!) sehr stark voneinander
unterschiedlich organisiert sind und unterschiedliche Angebote machen, kénnen an dieser Stelle nur
Ubergreifende Ergebnisse zum Erleben dieser Angebote dargestellt werden:

- Hinsichtlich der tatsachlichen Nutzung der fachlichen Angebotspalette zeigen sich Unterschiede
dahingehend, dass forderpadagogische Lehrkrafte diese Angebote als weniger bedeutsam bewer-
teten, wenn es ein ,,Team von Sonderpadagogen” vor Ort gibt.

- Sofern das regionale Angebot eines Austausches von den lokalen Férderschulen angeboten wurde,
fanden die Lehrkrafte es prinzipiell gut, dass man eingeladen wird. Oftmals war die Passung mit
den eigenen Themen an der Grundschule aber nicht hoch genug fiir den Zeitaufwand. Aber andere
Aspekte wie mit dem Ansprechpartner an der Férderschule in Kontakt bleiben, neu im Schulamts-
bezirk sein und Kolleg*innen kennenlernen oder neu im Beruf sein spielen bei der Entscheidung
zur Teilnahme ebenfalls eine Rolle.

- Die GruppengrolRe sowie die lokale Verfligbarkeit ist flir die Organisation entscheidend. In einer

Reihe der unterschiedlichen , Orte des fachlichen Austauschs “ sind , Regionalgruppen” entstan-
den.
B: [...] Das sind so sechs, sieben [Inklusionslehrkriifte, Ergdnzung TD], die ihre Schulen in einer, also in
der ndheren Umgebung haben [....] Und mit den Kollegen haben wir auch eine WhatsApp-Gruppe. Und
wir treffen uns auch regelmdfig und haben unseren Austausch. Und wenn da wirklich Fragen sind, die
aufgeschoben werden kénnen, werden die eben bei einem persénlichen Treffen besprochen. Jeder bringt
da seine Fragen mit, und das wird alles durchgekaut. Und wenn da was Akutes ist, dann kann man auch
in diese WhatsApp-Gruppe schreiben und sagen: ,Ich habe hier ein Problem. Wer hat denn Zeit, kann
mal telefonieren? Wer kann mir die Frage beantworten, einfach vielleicht auch schriftlich? Oder wo
kann ich nachgucken?“ Also das ist schon sehr, sehr, sehr viel wert, dass man da eben Kollegen hat, die
auch Ahnung haben. Und manchmal kriegt man da auch nochmal einen ganz anderen Blickwinkel auf
die Sache.” (Interview x7)
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Andere Lehrkrafte bezeichneten den Vorteil kleiner Gruppen dahingehend, dass man so dieselben
Netzwerkpartner habe oder man teilweise die Familien kennt und auch die Schulen in der Gegend
und ihre Angebote besser (iberblicken kdnne.

- Lehrkrafte betonen, dass an den ,Orten des fachlichen Austauschs eine ,,gemeinsame Sprache”
gesprochen werde und deren Existenz beuge dem ,Allein sein“ vor. Dazu eine Lehrkraft:
,B: Nein, genau. Ich finde es auch wirklich persénlich super, weil ich bin ja hier so ein bisschen allein auf
weiter Flur. Und manchmal fiihlt es sich natiirlich auch so an. Das hat auch Vorteile. Aber es ist ja schon
irgendwie so eine Sonderrolle hier an der Schule. Und dann ist das schon ganz nett, wenn man auch
manchmal mit Leuten spricht, die genau wissen, was man meint.” (Interview y3)

-, Der Ort des fachlichen Austauschs” ist ein personlicher Begegnungsort unterschiedlicher Spezia-
listen. Dazu eine Lehrkraft:
,B: Dann haben wir auch innerhalb des [Bezeichnung anonymisiert] eine Kollegin, die zum Beispiel fiir
Hochbegabung zusténdig ist. Wenn es da jetzt noch mal Bedarf gibt. Oder auch in Sachen Autismus
haben wir auch eine Beauftragte, die sich da besser mit auskennt so.” (Interview x2)

- SchlieRlich betont eine (junge) Lehrkraft die Bedeutung eines ,,Orts fiir fachlichen Austauschs” fur
ihre fachliche Weiterentwicklung, um jetzt erfolgreich an einer Regelschule arbeiten zu kénnen.
So hat sie im regionalen ,,Orts des fachlichen Austauschs” gemeinsam mit forderpadagogischen
Kolleg*innen an differenziertem Materialen oder zu Ansatzen in bestimmten Schwerpunkten ge-
arbeitet und Ablaufe der sonderpadagogischen Forderung in der Grundschule kennengelernt. Sie
hat dort eine Sicherheit erlangt, die durch die universitare Ausbildung oder durch das Referenda-
riat noch nicht auf diesem Niveau vorhanden war. Nach zwei Jahren habe sie sich zugetraut als
festangestellte Lehrkraft (ohne Forderzentrum als institutioneller Anker) an eine Grundschule zu
gehen (Interview z6).

Von verschiedenen Lehrkraften wird die Bedeutung der — noch bestehenden — Férderschulen hinsicht-
lich eines Wissenstransfers angesprochen. Zudem sei der Kontakt fiir eine qualifizierte Schullaufbahn-
empfehlung notwendig.

,B: Das Schulamt sagt dann auch, ja gut, aber Sie kbnnen doch dann ja hospitieren. Mache ich ja auch. Habe
ich letztes Schuljahr auch-, zwei Tage hat die Schulleitung mich raus geschrieben, weil wirimmer wieder mal
auch ein Kind mit geistiger Entwicklung hier haben und man MUSS dann auch mal regelmdfig in Férder-
schulen gehen. Man verliert sonst auch so den Blick dafiir, was férdern die, wie férdern die? Was haben die
fiir Méglichkeiten? Um auch in der Elternberatung zu sagen, ja, fiir manche Kinder ist [Inklusive Bildung,
Anm. TD) das Richtige, ABER wir haben auch noch eine Alternative anzubieten. Also diesen Blick darf man
auch nicht verlieren. Im gemeinsamen Lernen. Und das hat meine Schulleitung dann auch méglich gemacht,
ich habe mir dann einen Tag-, war ich in der Sprachhaltschule in [Ort anonymisiert] und einen Tag an der
[xyz]-schule, das ist auch in [Ort anonymisiert] und durfte da hospitieren, durfte auch viele Fragen stellen,
Material wurde mir gezeigt.” (Interview w14)

Neben dem Austausch mit anderen forderpadagogischen Lehrkraften hat eine Lehrkraft es als eine
ihrer Hauptaufgaben in der ersten Zeit in der inklusiven Bildung beschrieben, dass sie auch die anderen
aullerschulischen Personen, die das Kind fordern, kennenlernt. Der Wissenstransfer sei in den Augen
der Lehrkrafte auch absolut sinnvoll,

,also weil, ja, die arbeitet halt auch unter der Woche so mit ihm und kennt sich halt viel besser aus. Der ist
jetzt im ersten Schuljahr. Und wir brauchten jetzt eine Zeit, bis wir uns da rangetastet hatten, was fiir ihn
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irgendwie so eine gute Ldsung sein kénnte. Und da hat sie eine ganz wichtige Rolle auch in dem Zahnrad
gespielt, in dem System gespielt.” (Interview w15)

In Bezug auf Ergotherapeuten und Kinderarzte berichtet diese Lehrkraft:

,B: Also ich habe jetzt zum Beispiel [...] schon Ergotherapeuten besucht. Lasse ich mir eine Schweigepflichts-
entbindung geben. Und dann kontaktiere ich die Ergotherapie. Und dann gibt es da einen Austausch. Wir
hatten auch schon runde Tische. Sowas haben wir halt auch schon nachmittags gemacht. Oder, es kam auch
schon mal ein Ergotherapeut zu uns an die Schule. Kinderdrztin sogar, gibt es eine. Ist aber nur eine. Die eine
Revoluzzerin ist, wie sie sagt. Die auch wirklich fiir so einen Austausch da ist. Da ich auch anschreiben darf.
Die das auch méchte, die da froh ist und sagt, das ist toll, dass wir uns austauschen. Das sind halt dann so,
wo ich mir dann da Unterstiitzung hole. Damit sie vielleicht auch so eine Uberweisung ans Sozialpddiatrische
Zentrum das Richtige drauf schreibt. Dann sagt die zum Beispiel, ach, das wusste ich ja gar nicht. Oh, stimmt.
[....] dann miisste das Kind ja auch mal hin. Da habe ich gar nicht angedacht. Also so. Da ergibt sich dann so
vieles, durch diese Vernetzung. [...] Also dieses auferschulische Vernetzen ist unheimlich wichtig [...]“ (Inter-
view x8)

Eine Lehrkraft hebt die Bedeutung von fachlichem Austausch auch auf eine andere systemische Ebene
der Schulsystementwicklung herauf:

,B: Und ich glaube, dass wirklich Schule, also Inklusion Schule wirklich auch mehr finanzielle Unterstiitzung
braucht, um sich auch externe Menschen, Institutionen, Hilfsangebote, Projekte in die Schule zu holen, weil
ich glaube, nur so funktioniert Inklusion. Ich glaube nicht, dass wenn du ein tolles Schulgebdude hast mit
einer tollen Ausstattung und ganz engagierten Péddagogen, ich glaube nicht, dass dann Inklusion zu hundert
Prozent funktioniert. Ich glaube, es braucht immer noch mal die Fachexpertise von Externen - und das im
Gesamtgeriist, kann das dann zum Funktionieren bringen.” (Interview y4)

Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung

Als im Zusammenhang mit Wissensaustausch und Wissenstransfer weiteres bedeutsames Element
kénnen die Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung angesehen werden. Hinsichtlich ihrer Einschat-
zung wurden die Lehrkrafte qualitativ befragt.

Tabelle 45: Antworten der Lehrkriifte auf die Aussage: ,,Ich bin zufrieden mit ... den Méglichkeiten zur Fort- und
Weiterbildung.

Ich bin zufrieden mit ... den Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung.
trifft gar nicht | trifft eher nicht trifft eher zu trifft voll zu
Insgesamt zu zu

n % n % n % n %

Gesamt 46 1 2.2 9 19.6 19 41.3 17 37.0
NW 15 1 6.7 2 13.3 5 33.3 7 46.7
HE 11 0 0.0 2 18.2 5 45.5 4 36.4
BE 10 0 0.0 2 20.0 3 30.0 5 50.0
MV 10 0 0.0 3 30.0 6 60.0 1 10.0

Uber alle Lander hinweg betrachtet waren 37% der Lehrkrifte voll mit den Méglichkeiten zur Fort- und
Weiterbildung zufrieden und weitere 41% eher zufrieden. Diese zusammen rund 80 % sind in NRW, HE
und BE zu finden. Bei 70% liegt die Zufriedenheit in MV, wobei darunter die meisten Lehrkrafte auch
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nur ,trifft eher zu“ angegeben haben. In allen Bundeslandern gibt es aber einen Anteil von etwa 20%
an Lehrkraften, die gar nicht oder eher nicht zufrieden mit den Angeboten sind. Die Griinde hierfir
sind sicher vielfaltig, verweisen aber auf ein Passungsproblem, welches alle Lander betrifft.

4.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Fragestellung 2: Wie findet der Wissensaustausch
innerhalb und zwischen den Professionen statt?

Die zweite Fragestellung dieses Projektberichts fokussiert auf die derzeitige Situation des Wissensaus-
tauschs, des Wissenstransfers sowie den Moglichkeiten eines fachlichen sonderpadagogischen Aus-
tauschs auBerhalb der Grundschule.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen fiir innerschulischen Wissensaustauch berichten die Lehrkrafte
(quantitativ) Gber das Vorhandensein von Arbeitsraumen fiir eine Zusammenarbeit mit den anderen
Kollegen (= Kapitel 4.1). Hinsichtlich der Frage, ob diese Raumlichkeiten ausreichend seien, antworten
etwa 50% der Lehrkrafte mit ,voll zufrieden” oder ,eher zufrieden”, die anderen 50% sehen (eher)
keine ausreichenden Raumlichkeiten an der Schule als vorhanden an. Als besonders unzureichend
empfanden die hessischen Lehrkrafte die raumliche Situation. Moglicherweise hangt dies damit zu-
sammen, dass die forderpadagogischen Lehrkrafte in HE als , externe BFZ-Lehrkraft” an die Grund-
schule abgeordnet oder an sie beauftragt werden und damit entweder seltener liber einen (eigenen)
Arbeitsraum verfligen oder einem gut ausgestatteten Raum vor Ort fir Kooperation und Wissensau-
stauch mehr Bedeutung zumessen. Demgegentliber bewerteten die Lehrkrafte in NW die Raumlichkei-
ten an der Schule fir die Zusammenarbeit als mehrheitlich positiv. Dem Aspekt der raumlichen Aus-
stattung der Schulen wurde in den Interviews nicht weiter nachgegangen, aber lokale Begriindungen
wie stark steigende Schiiler*innenzahlen oder zusatzlicher Platzbedarf fiir Integrationsklassen fir
Flichtlingskinder wurden einige wenige Male auch konkret als Grund fiir die als unzureichend emp-
fundenen Verhaltnisse genannt.

Die Schulleitungen wurden befragt, ob an ihrer Schule feste Zeitraume fiir Besprechungs- und Pla-
nungstatigkeiten vorhanden sind. Ein pragnantes Ergebnis ist, dass es diese Zeitrdume in fast jeder
flnften Schule nicht gibt. Wochentliche Besprechungstermine gibt es in NW mit 60% am haufigsten
unter allen Bundesldandern. Hinsichtlich dieses Aspekts wurden auch die Lehrkrafte (quantitativ) be-
fragt, ob ihre offizielle Arbeitszeit fiir Arbeitsbesprechungen und zur Koordination (in Form von Team-
treffen, Kooperationsstunden) geniigend sei. Hier liegen die Ergebnisse im mittleren Bereich zwischen
Htrifft eher nicht zu” und ,trifft eher zu“. Die Auswertungen zeigen eine starke Varianz innerhalb der
einzelnen Bundeslander, was auf sehr schulspezifische Faktoren fiir diese Einschatzung verweist. Dies
wurde auch in den spateren Interviews mit den Lehrkraften deutlich.

Hinsichtlich des eingebrachten Wissens konnten sechs Wissensbereiche identifiziert werden (= Kapi-
tel 4.2). Der Schwerpunkt des eingebrachten Wissens liegt naturgemal bei einem Wissen, was klas-
sisch als forderpadagogischer Wissensbereich angesehen werden kann, z.B. Diagnostik von sonderpa-
dagogische Forderbedarf. Aber auch allgemeinpadagogische Themen wie Wissen lber Classroomma-
nagement werden in die Grundschule eingebracht.

Vice versa konnen die forderpadagogischen Lehrkrafte laut ihrer eigenen Angaben in vier Wissensbe-
reichen etwas fir ihre professionelle Entwicklung lernen. Neben padagogischem Handwerkszeug wird
besonders oft auch Fachdidaktik und Fachmethodik angegeben. Man kann also von einer gewissen
,gegenseitigen Expertisierung” ausgehen, die an einer inklusiven Grundschule stattfindet. Dies erfolgt
jedoch ohne dabei grundsatzliche Aufgabenfelder zu verschieben oder aufzuweichen. Unter welchen

68



Bedingungen und in welchem Prozess diese gegenseitige Expertisierung qualitativ hochwertig erfolgt,
ware Gegenstand weiterer Forschung.

Weiter konnen in Bezug auf die in Kapitel 4.3 gefundenen drei Profile des Einsatzes bei der gemeinsa-
men Unterrichtsdurchfiihrung die drei Abspracheweisen ,spontan” ,in Grundziigen” oder ,feste Ab-
sprachen” gefunden werden. In allen drei Profilen gibt es nur zu etwa 40% ,,feste Absprachezeiten”,
jeweils etwa 30% der Lehrkrafte tauschen sich ,spontan” oder ,in Grundziigen“ aus. Deutlich wird,
dass mit einem Einsatz im Teamunterricht (in Profil B oder in Profil C) am haufigsten feste Absprache-
zeiten verbunden sind. Die Verfligbarkeit von Kooperationszeit wird auch hier von den Lehrkraften als
Begriindung fiir das Absprachemuster deutlich gemacht.

Neben dem innerschulischen Wissensaustausch interessierte das Forschungsteam insbesondere, in-
wieweit die Lehrkrafte einen Zugang zu einem fachlichen sonderpadagogischen Austausch aufierhalb
der Grundschule haben und wenn, inwieweit sie dies als bedeutsam fiir sich empfinden (= Kapitel
4.4). Dabei zeigt sich, dass alle Lehrkrafte Zugriff zu einem ,,Ort des fachlichen Austauschs” haben.
Dieser ,,Ort“ — so vorstrukturiert (wie in BE mit dem SIBUZ oder in HE mit den BFZ) oder so regional
unterschiedlich wie in MV oder NRW — wurde als bedeutsam in vielfaltigen Aspekten genannt: als pro-
fessionelle Heimat (anstatt der nicht mehr existenten Férderschule) oder als Ort an dem die Arbeit mit
forderpadagogischen Kolleg*innen Sicherheit iber die eigene Tatigkeit bringt. Weiterhin auch als Ort,
wo die eigenen Entscheidungen reflektiert werden kénnen, Fallbesprechungen ihren Platz haben und
die Zugehorigkeit zur Profession der Sonderpadagogik erneuert wird. Wo jedoch ein ,,Ort des fachli-
chen Austauschs” zu viele Personen einbezog, wurden Untergruppen, z.B. regional oder nach Primar-
stufe/Sekundarstufe gebildet. Bedauert wurde in wenigen Fillen eine Nichtpassung an die eigenen
Bedirfnisse, wenn die Anbindung an ein Forderzentrum/eine Foérderschule erfolgte. Deren Themen
seien andere als die der inklusiven Bildung. Weiter wird die Kooperation mit anderen Professionen als
wichtig erachtet. Die Zufriedenheit mit Angeboten zur Fortbildung zeigt ein insgesamt positives Bild,
wenngleich es einen Sockel von etwa 20% eher unzufriedenen Lehrkraften in allen vier Léandern gibt.

5. Fragestellung 3: Wie empfinden die forderpadagogischen Lehrkrafte ihren
aktuellen Einsatz in der Grundschule? Welche beruflichen Identitatsmuster las-
sen sich finden?

5.1 Berufszufriedenheit und Berufsbelastung

Die berufliche Zufriedenheit der férderpadagogischen Lehrkrafte wurde erhoben, da im Kontext der
Professionsforschung vermutet und mitunter auch beobachtet wird, dass Lehrkrafte mit stabilen posi-
tiven Einstellungen in Hinblick auf ihre Arbeit eine bessere Unterrichtsqualitat erreichen und sich pro-
fessionell glinstiger entwickeln (Bauer & Kemna 2009; Bauer & Kanders 1998; Herrmann 2002; Klus-
mann, Kunter, Trautwein & Baumert 2006).

In unsere explorative Erhebung zur Zufriedenheit von forderpadagogischen Lehrkraften an inklusiven
Grundschulen haben wir mehrere thematische Bereiche einbezogen. Zum einen wurde nach der Zu-
friedenheit mit eher schulspezifischen Gegebenheiten, wie der raumlichen Ausstattung, der Zusam-
menarbeit mit der Schulleitung und dem Arbeitsklima im Kollegium gefragt. Da Hinweise auf hohe Ar-
beitsbelastungen der forderpadagogischen Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen vorlagen, zielen die
Fragen zum anderen auf das Belastungserleben der forderpadagogischen Lehrkrafte. Des Weiteren
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enthalt der Fragebogen Items, die auf das Selbstwirksamkeitserleben der férderpadagogischen Lehr-
krafte gerichtet sind. Wir gehen davon aus, dass insbesondere die empfundene Selbstwirksamkeit und
das Belastungserleben als Indikatoren fiir einen gelungenen Einsatz der forderpadagogischen Lehr-
krafte an inklusiven Schulen gewertet werden kénnen.

Die Zufriedenheit der forderpadagogischen Lehrkradfte (N = 47) wurde in Fragebogenformat mit 34
Items erhoben. Die Lehrkrafte sollten auf einem vierstufigen Antwortformat (1 = trifft gar nicht zu, 4 =
trifft voll zu) angeben, in wie weit die Aussagen auf sie bzw. auf ihre Schule zutreffen. Die Items bezo-
gen sich auf die Organisation des Schulbetriebs, das Betriebsklima im Kollegium, die Zusammenarbeit
mit der Schulleitung, die rdumliche Ausstattung, das Belastungserleben der Lehrkrafte und ihr Selbst-
wirksamkeitserleben. Durch eine explorative Faktorenanalyse (Extraktion: Hauptkomponenten, Rota-
tion: Oblimin) konnten fiinf Faktoren extrahiert werden. Tabelle 46 zeigt eine Ubersicht tiber die Fak-
toren und Items sowie erste deskriptive Ergebnisse.

Tabelle 46: Skalen- und Itemstatistik zur Berufszufriedenheit der férderpddagogischen Lehrkrdfte (N = 47)

Skala: (1) Trifft gar nicht zu — (2) Trifft eher nicht zu — (3) Trifft eher zu — (4) Trifft voll zu

M SD Cronbachs a

Kollegium & Betriebsklima (KB) 3.04 | 0.49 0.9

Faktorladung

(KB1) Ich bin zufrieden mit dem an meiner Schule herrschenden Betriebsklima. 3.24 | 0.66 0.58
(KBL2) Ich bin zufrieden mit meinem Verhaltnis zu den Lehrkraften. 3.55 | 0.55 0.73
(KB3) Ich bin zufrieden mit der Kommunikation im Kollegium. 3.05 | 0.61 0.5
(KB4) Soweit ich es Uberblicke, halten meine Kollegen mich fiir eine*n guten Kolleg*in. 3.28 | 0.54 0.82

(KB5) Das Kollegium dieser Schule ist in seinen padagogischen Zielen hinsichtlich der Um-
setzung der Inklusion eher vereint durch seine Gemeinsamkeiten als getrennt durch seine 2.70 | 0.72 0.61
Unterschiede.

(KB6) Die Kolleg*innen dieser Schule sind aufgeschlossen fiir Veranderungen. 2.67 | 0.59 0.4
(KB7) Die sonderpadagogischen Lehrkréfte und die Regelschullehrkrafte an dieser Schule
. . . 2.71 | 0.73 0.53
gehen gemeinsam neue Wege im Unterricht.
(KB8) An dieser Schule gibt es eine gute Hilfsbereitschaft unter den Kolleg*innen. 3.52 | 0.59 0.68
(KB9) An dieser Schule gibt es die Einbindung in ein multiprofessionelles Team. 2.95 | 0.91 0.73
M SD Cronbachs a
Belastungserleben (BE) 2.64 | 0.70 0.93
Faktorladung
(BE1) Ich bin zufrieden mit meiner beruflichen Situation allgemein. 2.90 | 0.73 0.53
(BE2) Ich fiihle mich durch die Belastungen meines Berufes tberfordert. (recodiert) 2.81 | 0.83 0.90
(BE3) Die Anforderungen an Sonderpadagogen sind bermaRig hoch. (recodiert) 2.34 | 0.87 0.70
(BE4) Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung, der ich als Sonderpada-
. L . . 2.69 | 0.95 0.59
gog*in ausgesetzt bin nicht fertig werde. (recodiert)
(BES) Der b.erufllche Stress als Sonderpadagog*in wirkt sich negativ auf mein Privatleben 292 | 0.78 0.85
aus. (recodiert)
(BE6) Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung als Sonderpadagog*in oft miide
- 2.63 | 0.88 0.86
und abgespannt. (recodiert)
(BE7) Meine Arbeit als Sonderpadagog*in ist im Rahmen meiner offiziellen Arbeitszeit zu 297 | 0.92 073

bewaltigen.

M SD Cronbachs a

Raumliche Ausstattung (RA) 2.53 | 0.84 0.82

Faktorladung

(RA1) Fir die Zusammenarbeit mit den Lehrkrdften an meiner Schule und ggf. anderen Pro-
fessionen (z.B. Sozialarbeit) stehen Arbeitsrdume mit einer ausreichenden Ausstattung zur 2.58 | 0.89 0.71
Verflgung.
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(RA2) Ich bin zufrieden mit der Ausstattung der Schule mit Raumen und Materialien fiir die

sonderpadagogische Forderung. 2.49 | 0.97 0.63

M SD Cronbachs a

Inklusive Selbstwirksamkeit (ISW) 3.07 | 043 0.8

Faktorladung

(ISW1) Wir gestalten unsere Schule nach gemeinsamen padagogischen Zielen inklusiv. 2.81 | 0.74 0.81
(ISW2) Wir erarbeiten gemeinsam das inklusive Profil unserer Schule. 2.62 | 0.81 0.96
(ISW3) Ich glaube, an dieser Schule didaktisch und padagogisch erfolgreich zu sein. 3.03 | 0.53 0.49
(ISW4) Ich glaube, fir die Schilerinnen und Schiiler bin ich eine gute Unterstiitzung. 3.39 | 0.55 0.9
gItS[.th\ii)nIgd;iiléube, dass ich flr die Regelschullehrkréafte an meiner Schule eine gute Unter- 318 | 0.44 0.96
(ISW6) Ich glaube, dass die Regelschullehrkrafte an meiner Schule mich als gute Unterstiit- 398 | 0.47 0.54

zung wahrnehmen.

M SD Cronbachs a

Schulleitung (SL) 3.46 | 0.59 0.81

Faktorladung

(SL1) Ich bin zufrieden mit meinem Verhaltnis zur Schulleitung dieser Schule. 3.59 | 0.66 0.89

(SL2) Ich bin zufrieden mit der Unterstiitzung durch die Schulleitung dieser Schule. 3.48 | 0.66 0.85

(SL3) An dieser Schule gibt es ein Verhaltnis zur Schulleitung, das von Respekt und persénli-

. 3.33 | 0.78 0.87
cher Integritat gepragt ist.

Die Skalenmittelwerte sowie auch die Mittelwerte fast aller Items liegen (iber der theoretischen Ska-
lenmitte von 2.5. Hohere Werte sind positiv zu deuten.

Kollegium & Betriebsklima: Die Zufriedenheit mit dem Kollegium der Grundschule ist mit einem Ska-

lenmittelwert von 3.04 insgesamt hoch. In den eher allgemein formulierten Items, die sich auf die per-
sonliche Interaktion beziehen (KB1, KB2, KB3, KB4, KB8), zeigt sich eine etwas héhere Zufriedenheit (M
=3.33) als in den auf die konkrete Arbeit bezogenen Bereichen (KB5, KB6, KB7, KB9; M = 2.75).

Belastungserleben: In der Skala Belastungserleben wurden einige Items recodiert, so dass hdhere

Werte mit einem geringeren Belastungserleben einhergehen und positiv zu bewerten sind. Die Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass unter den forderpadagogischen Lehrkraften teilweise ein erhebliches
Belastungsempfinden vorliegt. Eine genauere Betrachtung zeigt, dass etwa 27 % der férderpadagogi-
schen Lehrkrafte eher nicht zufrieden mit ihrer allgemeinen beruflichen Situation sind (BE1). Etwa die
Halfte der Befragten empfindet die Anforderungen ihres Berufs als (eher) iberméaBig hoch und etwa
61 % geben an, dass ihre Aufgaben (eher) nicht im Rahmen ihrer offiziellen Arbeitszeit zu bewiltigen
sind.

Rdaumliche Ausstattung: Bezliglich der raumlichen Ausstattung in den Grundschulen sind die Lehrkrafte

weniger zufrieden (M = 2.53). Etwa die Halfte der befragten forderpddagogischen Lehrkrafte gibt an,
dass an ihrer Schule (eher) nicht genligend gut ausgestattete Arbeitsraume zur Kooperation und zur
sonderpadagogischen Forderung zu Verfligung stehen.

Inklusive Selbstwirksamkeit: Dieser Skala messen wir fiir die Bewertung des Einsatzes der forderpada-

gogischen Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen eine besondere Bedeutung zu. Insgesamt zeigen sich
hier positive Ergebnisse (M = 3.07). Es ist aber ein Unterschied erkennbar zwischen der Bewertung der
eigenen Arbeit (ISW3, ISW4, ISW5, ISW6) und der Einschdtzung der Zusammenarbeit (ISW1, ISW2).
Wahrend sich die forderpadagogischen Lehrkrafte selbst als wirksam und unterstiitzend wahrnehmen
(M = 3.22), wird die gemeinsame Arbeit in Richtung inklusive Schulentwicklung etwas negativer be-
wertet (M = 2.71).
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Schulleitung: Mit den Schulleitungen der Grundschulen sind die befragten forderpadagogischen Lehr-
krafte insgesamt sehr zufrieden (M = 3.46). Nur etwa 7 % geben an, mit ihrem Verhaltnis zur Schullei-
tung und mit der Unterstlitzung durch diese eher nicht zufrieden zu sein.

Zwischen den Faktoren des Zufriedenheits-Fragebogens bestehen zum Teil signifikante Korrelationen.
Tabelle 47 zeigt eine Ubersicht.

Tabelle 47: Korrelationsmatrix der Skalen des Zufriedenheits-Fragebogens (Pearson).
*=p<.05 **p<.01

Kollegium & | Belastungser- Raumliche Inkl. Selbst-
Betriebsklima leben Ausstattung wirksamkeit
Belastungserleben A20%*
Raumliche Ausstattung .328%* .390%*
Inklusive Selbstwirksamkeit .567** .386** .220
Schulleitung .506%* A11%* .210 .335%*

Die deutlichsten Zusammenhange zeigen sich in Kombination mit dem Faktor Kollegium & Betriebs-
klima. Vor allem zum Faktor ‘Inklusive Selbstwirksamkeit’, “Schulleitung” und "Belastungserleben’ ist
die Korrelation deutlich. Der Faktor Belastungserleben korreliert signifikant mit den Faktoren Raumli-
che Ausstattung, Inklusive Selbstwirksamkeit und Schulleitung.

Vergleich der Bundeslander

Tabelle 48 zeigt die Skalenmittelwerte fir die vier teilnehmenden Bundeslander. Tendenziell sind Un-
terschiede in der Berufszufriedenheit in den Bundeslandern erkennbar, die statistische Prifung der
Mittelwertunterschiede (ANOVA) erbrachte aber keine signifikanten Ergebnisse.

Tabelle 48: Berufszufriedenheit in den vier Bundesléndern

NW HE BE \Y)

M SD M SD M SD M SD
Kollegium & Betriebsklima 3.13 0.62 2.88 0.52 3.09 0.47 3.14 0.35
Belastungserleben 2.54 0.76 2.40 0.82 2.56 0.53 3.06 0.64
Raumliche Ausstattung 2.88 0.80 2.09 0.86 2.64 1.00 2.45 0.64
Inklusive Selbstwirksamkeit 3.02 0.44 2.92 0.42 3.11 0.42 3.23 0.45
Schulleitung 3.40 0.66 3.53 0.46 3.47 0.61 3.57 0.65
Gesamt 2.99 0.39 2.76 0.46 2.96 0.50 3.09 0.42

Kollegium & Betriebsklima: Im Vergleich zeigt sich, dass die forderpadagogischen Lehrkrafte in HE eine

geringere Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Betriebsklima angeben (M = 2.88), als die Lehr-
krafte in den anderen Bundeslandern. Die Lehrkrafte in den (brigen Bundeslandern erreichen ver-
gleichbare Werte (M = 3.09 bis 3.14), wobei sich vor allem die Lehrkrafte in MV in ihrer Einschatzung
einig sind.

Belastungserleben: In den Mittelwerten der Skala Belastungserleben zeigen sich recht deutliche Un-

terschiede zwischen den forderpadagogischen Lehrkraften aus den vier Bundeslandern. Die Lehrkrafte
aus MV geben etwas weniger berufliche Belastung an. Ein Blick in die Verteilung der Antworten in den
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einzelnen ltems bestatigt dies. Aus Tabelle 49 geht hervor, dass etwa 90 % der férderpadagogischen
Lehrkrafte in MV und BE mit ihrer beruflichen Situation im Allgemeinen zufrieden sind. In HE und NW
trifft dies nur auf etwa die Halfte der Lehrkrafte zu. Mehr als die Halfte der forderpadagogischen Lehr-
krafte in HE fuhlen sich (eher) durch die Belastungen ihres Berufs (iberfordert. In den anderen Bundes-
landern betrifft dies nur etwa ein Drittel der befragten Lehrkrafte. Die Arbeitszeit scheint vor allem fir
Lehrkrafte in BE problematisch zu sein. Nur etwa 20 % geben an, dass sie ihre Arbeit als férderpadago-
gische Lehrkraft in im Rahmen ihrer offiziellen Arbeitszeit bewaltigen kdnnen. In den anderen Bundes-
landern liegt dieser Anteil etwas héher (etwa 36 bis 57 %).

Tabelle 49: Prozentuale Verteilung in ausgewdéhlten Items aus der Skala Belastungserleben im Léndervergleich
(absolute Hdufigkeiten in Klammern).

NW HE BE MV Gesamt
(BE1) Ich bin zufrieden mit meiner | trifft (eher) 41.7% 45.5% 9.1% 10.0% 27.3%
beruflichen Situation allgemein. nicht zu (5) (5) (2) (2) (12)
trifft eher/ 58.4% 54.5% 90.9% 90.0% 72.7%
voll zu (7) (11) (10) (9) (32)
(BE2) Ich fuhle mich durch die Be- trifft (eher) 72.8% 45.5% 70.0% 66.6% 63.5%
lastungen meines Berufes lberfor- | nicht zu (8) (5) (7) (6) (26)
dert. trifft eher/ 27.3% 54.6% 30.0% 33.3% 36.6%
voll zu (3) (6) (3) (3) (15)
(BE7) Meine Arbeit als Sonderpada- | trifft (eher) 60.0% 63.7% 81.8% 42.9% 64.1%
gog*in ist im Rahmen meiner offizi- | nicht zu (6) (7) (9) (3) (25)
ellen Arbeitszeit zu bewaltigen. trifft eher/ 40.0% 36.4% 18.2% 57.2% 35.9%
voll zu (4) (4) (2) (4) (14)

Rdaumliche Ausstattung: Die rdumliche Ausstattung der Schulen fiir die Organisation und Durchfiihrung

sonderpidagogischer Férderung wird vor allem in HE schlecht bewertet (M = 2.09). Uber 70 % der
befragten hessischen Lehrkrafte geben an, dass sie mit den raumlichen Moéglichkeiten an ihrer Schule
nicht zufrieden sind. Auch in MV und BE liegt der Anteil der diesbezliglich unzufriedenen Lehrkrafte
bei Uber 60 bzw. 50 %. In NW geben drei Viertel der befragten Lehrkrafte an, dass an ihren Schulen
genligend ausreichend ausgestattete Raume zur Verfligung stehen.

Inklusive Selbstwirksamkeit: In der Skala inklusive Selbstwirksamkeit erreichen die Lehrkrafte aus MV

gefolgt von BE die hochsten Werte. Die hessischen Lehrkrafte schatzen ihre Selbstwirksamkeit am ge-
ringsten ein. Die eigene padagogische Leistung wird dabei von fast allen befragten Lehrkraften hoch
eingeschatzt. Nur wenige Ausnahmen halten sich fiir didaktisch und padagogisch eher nicht erfolgreich
und fiur keine gute Unterstitzung fir die SuS zu sein. Schlechter bewertet wird die gemeinsame Zu-
sammenarbeit an der inklusiven Schulentwicklung. Hierbei gibt etwa die Halfte der Lehrkrafte aus HE
an, dass sie ihre Schule eher nicht gemeinsam inklusiv gestalten. In den anderen Bundeslandern liegt
dieser Anteil lediglich bei 10 % (MV) bis etwa 30 % (BE).

Tabelle 50: Prozentuale Verteilung in ausgewdhlten Items aus der Skala inklusive Selbstwirksamkeit im Lénder-
vergleich (absolute Héufigkeiten in Klammern).

NW HE BE MV Gesamt
(ISW3) Ich glaube, an dieser Schule di- | trifft (eher) 16.7% 9.1% 10.0% 10.0% 11.6%
daktisch und padagogisch erfolgreich nicht zu (2) (2) (2) (2) (5)
zu sein. trifft eher/ 83.3% 90.9% 90.0% o 88.4%
voll zu (10) (10) (9) 90.0% (9) (38)
(ISW4) Ich glaube fiir die Schiler*in- trifft (eher) 0.0% 9.1% 0.0% 0.0% 2.3%
nen bin ich eine gute Unterstitzung. nicht zu (0) (2) (0) (0) (2)
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trifft eher/ 100.0% 90.9% 100.0% 100.0% 97.7%

voll zu (11) (10) (11) (10) (42)
(ISW1) Wir gestalten unsere Schule trifft (eher) 25.0% 45.5% 27.3% 10.0% 27.2%
nach gemeinsamen padagogischen nicht zu (3) (5) (3) (2) (12)
Zielen inklusiv. trifft eher/ 75.0% 54.5% 72.8% 90.0% 72.7%

voll zu (9) (6) (8) (9) (32)

Schulleitung: Die Zufriedenheit mit der Schulleitung der Grundschule ist in allen vier Bundeslandern in
etwa gleich gut ausgepragt. In allen Bundeslandern finden sich lediglich Einzelfélle, in denen die be-
fragte Lehrkraft mit ihrem Verhaltnis zur Schulleitung oder mit der Unterstiitzung durch diese nicht
zufrieden ist.

Zusatzlich zu den bereichsspezifischen Items des Zufriedenheitsfragebogens wurde die forderpadago-
gischen Lehrkrafte allgemein nach ihrem Wohlbefinden in der Grundschule gefragt. Tabelle 51 zeigt
die Verteilung in den vier Bundeslandern.

Tabelle 51: Prozentuale Verteilung der Antwortmdéglichkeiten (absolute Héufigkeiten in Klammern) und Mittel-
werte zur Frage des Wohlbefindens an einer Grundschule im Léndervergleich.

Fiihlen Sie sich in Ihrer Rolle als Sonderpddagog*in an einer Grundschule wohl?
Nein, Gber- Nein, eher Teils-Teils Ja eher Ja, sehr M (SD)
haupt nicht nicht
NW 0.0% (0) 0.0% (0) 33.3% (4) 58.3% (7) 8.3% (1) 3.75(0.62)
HE 0.0% (0) 18.2% (2) 36.4% (4) 27.3% (3) 18.2% (2) 3.45 (1.04)
BE 9.1% (1) 0.0% (0) 27.3% (3) 36.4% (4) 27.3% (3) 3.73 (1.19)
MV 0.0% (0) 0.0% (0) 10.0% (1) 20.0% (2) 70.0% (7) 4.60 (0.70)
Gesamt 2.3% (1) 4.5% (2) 27.3% (12) 36.4% (16) 29.5% (13) 3.86 (0.98)

Aus Tabelle 51 geht hervor, dass sich vor allem die Lehrkrafte aus ME in ihrer Rolle als forderpadago-
gische Lehrkraft an einer Grundschule (eher) wohl fiihlen. Sieben der zehn Lehrkréfte geben sogar an,
sich sehr wohl zu fiihlen. In NW und BE antworten etwa zwei Drittel der befragten Lehrkrafte mit ,Ja,
eher” oder ,Ja, sehr” auf diese Frage, in HE etwa die Halfte. Nur sehr wenige forderpadagogische Lehr-
krafte fuhlen sich gar nicht oder eher nicht wohl an einer Grundschule. Die Mittelwertunterschiede
zwischen ME und den (brigen Bundeslandern sind recht deutlich und — auRer im Vergleich mit BE —
signifikant (p < .05).

Zwischen dem allgemeinen Wohlbefinden und den einzelnen Skalen des Zufriedenheits-Fragebogens
bestehen teilweise signifikante Zusammenhinge. Tabelle 52 zeigt einen Uberblick.

Tabelle 52: Korrelation (Pearson) zwischen dem allgemeinen Wohlbefinden und den Skalen des Zufriedenheits-
Fragebogens. (* =p <.05; ** =p <.01)

KB BE RA
524%* | 682%** .224

ISwW SL
AT71%* .366*

Gesamt
B21**

Fiihlen Sie sich in Ihrer Rolle als Sonderpdda-
gog*in an einer Grundschule wohl?

Vor allem zu dem Klima im Kollegium, dem Belastungserleben und der empfundenen Selbstwirksam-
keit bestehen Zusammenhange. Auch die Ausstattung mit férderpadagogischen Lehrkraften scheint in
Zusammenhang mit der Zufriedenheit und dem Wohlbefinden der Lehrkrafte zu stehen.
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Aus Tabelle 53 geht hervor, dass ein glinstigeres Verhaltnis zwischen Schiiler*innenzahl und Stunden-
zahl der forderpadagogischen Lehrkrafte an der Schule mit einem gesteigerten allgemeinen Wohlbe-
finden und hoéheren Zufriedenheitswerten einhergeht. Auch ein glinstigeres Verhaltnis zwischen Re-
gelschullehrkraften und forderpadagogischen Lehrkraften steht in einem signifikanten Zusammenhang
mit dem allgemeinen Wohlbefinden, der Bewertung des Kollegiums und des Betriebsklimas sowie der
empfundenen Selbstwirksamkeit.

Tabelle 53: Korrelation zwischen der Ausstattung mit férderpédagogischen Lehrkréften, dem allgemeinen Wohl-
befinden und den Skalen des Zufriedenheits-Fragebogens. (* = p <.05; ** =p <.01)

Allgemeines KoL BEL RA ISwW SL Ge-
Wohlbefinden samt
Schiler*innen pro Stunde for _515%* _355% | -218 | -325% | -302 | -269 | -.400*
derpddagogische Lehrkraft
Regelschullehrkrafte/ forderpa- _346* -408** | -302 | -124 | -407** | -259 | -382*
dagogische Lehrkrifte

Vergleich zwischen unterschiedlichen Anbindungen an die Grundschule

Im Folgenden soll die berufliche Zufriedenheit von forderpadagogischen Lehrkraften, die unter ver-
schiedenen Anstellungs- bzw. Beschaftigungsmodalitaten an den Grundschulen eingesetzt, verglichen
werden. Hierflir wurde ihr Anstellungsverhaltnis (fest an der Grundschule angestellte oder von einer
anderen (Forder-)Schule abgeordnet bzw. beauftragt), die Anzahl ihrer Einsatzschulen (weitere Ein-
satzschulen oder nur eine Einsatzschule) und ihr Stellenanteil (volle Stelle oder Teilzeitstelle) berlick-
sichtigt.

Kollegium und Betriebsklima:

Tabelle 54: Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Betriebsklima nach Anbindungsmodalitéiiten an die
Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 30 3.07 0.51
abgeordnet/ beauftragt 14 2.95 0.48
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 39 3.07 0.49
weitere Einsatzschulen 7 2.81 0.50
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 3.15 0.51
Teilzeitstelle 19 2.90 0.49

Aus Tabelle 54 wird deutlich, dass die forderpadagogischen Lehrkrafte, die fest an der Grundschule
angestellt, an nur einer Schule oder mit einer vollen Stelle eingesetzt sind, tendenziell zufriedener mit
dem Kollegium und dem Betriebsklima an ihrer Schule sind. Bei Betrachtung der Verteilung in den ein-
zelnen Items zeigt sich, dass forderpadagogische Lehrkrafte mit einer schwachen Anbindung an die
Grundschule haufiger angeben, dass es an ihrer Schule keine Einbindung in ein multiprofessionelles
Team gibt (s. Tabelle 55).
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Tabelle 55: Beispielitem “Kollegium & Betriebsklima’

An dieser Schule gibt es die Einbindung in ein multiprofessionelles Team
davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
4 (insg. 12) 2 (insg. 5) 5 (insg. 17)

Trifft (eher) nicht zu davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
3 (insg. 30) 9 (insg. 39) 6 (insg. 21)

Belastungserleben:

Tabelle 56: Belastungserleben nach Anbindungsmodalitéiten an die Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 30 2.66 0.69
abgeordnet/ beauftragt 14 2.52 0.78
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 39 2.69 0.69
weitere Einsatzschulen 7 2.34 0.77
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 2.74 0.74
Teilzeitstelle 19 2.43 0.66

Beim Vergleich des Belastungserlebens von forderpadagogischen Lehrkraften in unterschiedlichen An-
bindungsmodalitaten zeigt sich, dass sich Lehrkrafte, die tiber eine festere Anbindung an die Grund-
schule verfligen (fest angestellt, nur eine Einsatzschule, volle Stelle) tendenziell weniger belastet fiih-
len (die Items der Skala "Belastungserleben” sind umcodiert, hohere Werte entsprechen weniger Be-
lastungserleben) als Lehrkradfte mit schwacher Anbindung. Fir die allgemeine Zufriedenheit mit der
beruflichen Situation scheint vor allem der Einsatz an weiteren Schulen von Bedeutung zu sein. Finf
der sieben Lehrkrafte die an mehr als einer Schule téatig sind, sind mit ihrer beruflichen Situation (eher)
nicht zufrieden. Unter den 39 Lehrkraften, die nur an einer Schule arbeiten, geben nur neun an, mit
ihrer beruflichen Situation im Allgemeinen (eher) nicht zufrieden zu sein. Auch den Aussagen ,Ich fiihle
mich durch die Belastungen meines Berufs tberfordert” und ,Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der
zeitlichen Belastung, derich als Sonderpadagog™*in ausgesetzt bin, nicht fertig werde” stimmen anteilig
mehr forderpadagogische Lehrkrafte mit einer schwachen Anbindung an die Grundschule zu. Auch hier
scheint vor allem der Einsatz an weiteren Schulen belastend zu sein.

Tabelle 57: Beispielitems "Belastungserleben’

Ich bin zufrieden mit meiner beruflichen Situation allgemein

davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
5 (insg. 14 5 (insg. 7 9 (insg. 19

Trifft (eher) nicht zu (inse. 14) (insg. 7) - ( g' ) -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
9 (insg. 30) 9 (insg. 39) 5 (insg. 21)

Ich flihle mich durch die Belastungen meines Berufs iberfordert.

. davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle

Trifft (eher) zu - - -

6 (insg. 14) 4 (insg. 7) 9 (insg. 19)
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davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
9 (insg. 27) 11 (insg. 36) 5 (insg. 20)
Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung, der ich als Sonderpadagog*in ausgesetzt bin,

nicht fertig werde.

davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
6 (insg. 14 4 (insg. 7 10 (insg. 19

Trifft (eher) zu (insg. 14) (insg. 7) - ( g ) -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
11 (insg. 29) 13 (insg. 38) 5 (insg. 20)

Rdumliche Ausstattung:

Tabelle 58: Zufriedenheit mit der rdumlichen Ausstattung nach Anbindungsmodalitéten an die Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 30 2.75 0.81
abgeordnet/ beauftragt 14 2.11 0.76
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 39 2.68 0.77
weitere Einsatzschulen 7 1.79 0.91
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 2.69 0.87
Teilzeitstelle 19 2.47 0.90

Auch beziglich der Zufriedenheit mit der raumlichen Ausstattung zeigen sich Unterschiede zwischen
forderpadagogischen Lehrkraften mit schwacher und starkerer Anbindung an die Grundschule. Lehr-
krafte, die abgeordnet bzw. beauftragt oder an mehreren Schulen eingesetzt sind, sind signifikant un-
zufriedener mit der rdumlichen Ausstattung.

Aus Tabelle 59 geht hervor, dass fast alle forderpadagogischen Lehrkrafte, die an mehr als einer Schule
tatig sind sowie ein groBer Anteil der Lehrkrafte, die an die Grundschule abgeordnet oder an sie be-
auftragt wurden, mit der Ausstattung der Grundschule (eher) nicht zufrieden sind.

Tabelle 59: Einzelitems "Rdumliche Ausstattung’

Fur die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften an meiner Schule und ggf. anderen Professionen (z.B. Sozi-
alarbeit) stehen Arbeitsraume mit einer ausreichenden Ausstattung zur Verfligung.

davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
10 (insg. 14 6 (insg. 7 10 (insg. 19

Trifft (eher) nicht zu (insg. 14) (inse. 7) - ( g ) -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
10 (insg. 30) 16 (insg. 39) 8 (insg. 21)

Ich bin zufrieden mit ... der Ausstattung der Schule mit R&umen und Materialien fiir die sonderpadago-
gische Forderung.

davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
10 (insg. 14 5 (insg. 7 9 (insg. 17

Trifft (eher) nicht zu (insg. 14) (inse. 7) - ( g' ) -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
11 (insg. 29) 18 (insg. 37) 10 (insg. 21)
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Inklusive Selbstwirksamkeit:

Tabelle 60: Inklusive Selbstwirksamkeit nach Anbindungsmodalitéiten an die Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 30 3.07 0.44
abgeordnet/ beauftragt 14 3.02 0.44
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 39 3.08 0.42
weitere Einsatzschulen 7 2.98 0.53
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 3.10 0.44
Teilzeitstelle 19 3.00 0.43

Tabelle 60 zeigt, dass sich das Empfinden einer “Inklusiven Selbstwirksamkeit” zwischen férderpadago-
gische Lehrkrafte in unterschiedlichen Anbindungsmodalitdaten im Durchschnitt nur geringfiigig unter-
scheidet. Bei Betrachtung der einzelnen Items in Tabelle 61 zeigt sich, dass die (geringen) Unterschiede
vor allem in den Items liegen, die die gemeinsame inklusive Schulentwicklung betreffen. Unter den
forderpadagogischen Lehrkraften, die an weiteren Schulen eingesetzt oder abgeordnet bzw. beauf-
tragt sind, stimmen anteilig mehr Personen der Aussage, das inklusive Schulprofil wiirde gemeinsam
erarbeitet, (eher) nicht zu. Die Einschatzung des eigenen padagogischen und didaktischen Erfolgs so-
wie die Einschatzung der Unterstlitzung fiir die SuS sind unter allen Lehrkraften insgesamt hoch. Aus-
nahmen, die ihre Selbstwirksamkeit diesbezliglich schlechter einschatzen, finden sich sowohl unter
den starker als auch unter den schwacher angebundenen férderpadagogischen Lehrkraften.

Tabelle 61: Beispielitems “Inklusive Selbstwirksamkeit’

Wir erarbeiten gemeinsam das inklusive Profil unserer Schule.

Trifft (eher) nicht zu

davon abgeordnet

davon an weiteren Schulen

davon in Teilstelle

6 (insg. 14) 3 (insg. 7) 6 (insg. 18)
davon fest davon an nur einer Schule davon in Vollzeit
9 (insg. 29) 12 (insg. 38) 7 (insg. 21)

Ich glaube, an dieser Schule di

daktisch und padagogis

ch erfolgreich zu sein.

Trifft (eher) nicht zu

davon abgeordnet

davon an weiteren Schulen

davon in Teilstelle

1 (insg. 14) 1 (insg. 7) 1 (insg. 17)
davon fest davon an nur einer Schule davon in Vollzeit
4 (insg. 28) 4 (insg. 38) 4 (insg. 21)

Ich glaube, fiir die Schiilerinnen und Schiiler bin ich ei

ne gute Unterstitzung.

Trifft (eher) nicht zu

davon abgeordnet

davon an weiteren Schulen

davon in Teilstelle

1 (insg. 14) 0 (insg. 7) 1 (insg. 19)
davon fest davon an nur einer Schule davon in Vollzeit
0 (insg. 29) 1 (insg. 39) 0 (insg. 20)
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Schulleitung:

Tabelle 62: Zufriedenheit mit der Schulleitung nach Anbindungsmodalitéten an die Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 28 3.40 0.67
abgeordnet/ beauftragt 14 3.56 0.43
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 37 3.47 0.61
weitere Einsatzschulen 7 3.31 0.50
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 3.63 0.50
Teilzeitstelle 18 3.33 0.66

Bezliglich der Zufriedenheit mit der Schulleitung der Grundschule zeigen sich kaum Unterschiede. For-
derpadagogische Lehrkrafte, die an nur einer Schule tatig sind oder eine volle Stelle innehaben, sind
tendenziell zufriedener mit der Schulleitung. Anders als in den bisher beschriebenen Skalen sind die
forderpadagogischen Lehrkrafte, die an die Schule abgeordnet oder an sie beauftragt wurden, mit der
Schulleitung etwas zufriedener als fest an der Grundschule angestellte Lehrkrafte. Da insgesamt nur
sehr wenige Lehrkrafte (eher) nicht mit ihrer Schulleitung zufrieden sind, lassen sich Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen kaum ausmachen. Bezlglich der Zufriedenheit mit der Schulleitung scheint
aber tendenziell eher der Stellenumfang, mit dem die forderpadagogischen Lehrkrafte an der Grund-
schule eingesetzt sind, von Bedeutung zu sein.

Bei an die Grundschule abgeordneten oder an sie beauftragten forderpadagogischen Lehrkraften ist
die Schulleitung der Grundschule in der Regel nicht weisungsbefugt. Diese Lehrkrafte unterstehen der
Leitung der abordnenden oder beauftragenden Schule, in HE beispielsweise einem Beratungs- und
Forderzentrum.

Tabelle 63: Beispielitem Schulleitung’

Ich bin zufrieden mit ... der Unterstiitzung durch die Schulleitung dieser Schule.
davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
1 (insg. 14) 1 (insg. 7) 4 (insg. 18)

Trifft (eher) nicht zu davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
4 (insg. 27) 4 (insg. 34) 1 (insg. 21)
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Allgemeines Wohlbefinden:

Tabelle 64: Allgemeines Wohlbefinden nach Anbindungsmodalitéten an die Grundschule

Anstellungsverhaltnis n M SD
fest 30 3.77 0.97
abgeordnet/ beauftragt 14 3.71 1.07
Anzahl Einsatzschulen n M SD
nur eine Schule 39 3.95 0.83
weitere Einsatzschulen 7 786 135
Stellenanteil n M SD
Volle Stelle 21 4.05 1.02
Teilzeitstelle 19 3.32 0.82

Das allgemeine Wohlbefinden der forderpadagogischen Lehrkrafte unterscheiden sich vor allem zwi-

schen Lehrkraften, die an nur einer Schule oder an mehreren Schulen eingesetzt sind und zwischen

Lehrkraften, die mit einer vollen Stelle oder einer Teilzeitstelle an der Schule tatig sind. Die Mittelwert-

unterschiede zwischen diesen Gruppen sind signifikant. Zwischen fest an der Grundschule angestellten

und an sie abgeordnete bzw. beauftragte Lehrkraften zeigt sich kein bedeutender Unterschied.

Tabelle 65 zeigt, dass sich von den sieben férderpadagogischen Lehrkraften, die an mehreren Schulen

tatig sind, drei eher nicht oder liberhaupt nicht wohl an einer Grundschule fiihlen. Von den Lehrkraf-

ten, die an nur einer Schule arbeiten antworten fast alle mindestens mit , Teils-Teils“. Von den 19 for-

derpadagogischen Lehrkraften, die in Teilzeit an der Grundschule eingesetzt sind, geben nur acht an,

sich an der Grundschule wohl zu fihlen. Von den 21 Lehrkraften mit einer vollen Stelle trifft dies auf

16 Personen zu.

Tabelle 65: Verteilung der Antworten “Allgemeines Wohlbefinden’ nach Anbindungsmodalitéiten

Flhlen Sie sich in Ihrer Rolle als Sonderpadagog*in an einer Grundschule wohl?

davon abgeordnet

davon an weiteren Schulen

davon in Teilstelle

o ) 2 (insg. 14) 3 (insg. 7) 3 (insg. 19)
Nein, Gberhaupt/ eher nicht - - -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
2 (insg. 30) 1 (insg. 39) 1 (insg. 21)
davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
) ) 4 (insg. 14) 2 (insg. 7) 8 (insg. 19)
Teils-Teils - - -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
9 (insg. 30) 11 (insg. 39) 4 (insg. 21)
davon abgeordnet davon an weiteren Schulen | davon in Teilstelle
8 (insg. 14) 2 (insg. 7) 8 (insg. 19)
Ja, eher/ sehr - - -
davon fest davon an nur einer Schule | davon in Vollzeit
19 (insg. 30) 27 (insg. 39) 16 (insg. 21)




Zusammenfassung Berufszufriedenheit & Belastungserleben

Insgesamt lasst sich die berufliche Zufriedenheit der férderpadagogischen Lehrkrafte wie folgt zusam-
menfassen:

Die Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Betriebsklima der Grundschule ist insgesamt eher hoch.
Die forderpadagogischen Lehrkrafte in HE sind im Vergleich mit den anderen Bundeslandern in diesem
Punkt etwas unzufriedener. Férderpadagogische Lehrkrafte, die fest an der Grundschule angestellt,
mit einer vollen Stelle beschaftigt oder an nur einer Schule tatig sind, sind im Vergleich mit schwacher
an die Grundschule angebundenen Lehrkraften zufriedener.

Etwa ein Drittel der férderpadagogischen Lehrkrafte geben an, berufliche Belastungen zu erleben. Die
Griinde hierfir scheinen unterschiedlich zu sein:

Unter den Lehrkraften in NW und HE ist etwa die Halfte mit ihrer beruflichen Situation im
Allgemeinen nicht zufrieden

- Vorallem die hessischen Lehrkrafte geben an, sich durch die beruflichen Belastungen tberfor-
dert zu fihlen

- Vorallem in BE geben die Lehrkrafte an, ihre sonderpadagogische Arbeit sei nicht im Rahmen
ihrer offiziellen Arbeitszeit zu bewaltigen

- Insbesondere Lehrkrafte, die an mehreren Schulen tatig sind, geben ein hoheres berufliches
Belastungserleben an

Mit der raumlichen Ausstattung ist insbesondere aus HE ein groRer Anteil der férderpadagogischen
Lehrkrafte nicht zufrieden. Auch in ME und BE sind viele Lehrkrafte in diesem Punkt unzufrieden. Lehr-
krafte, die an mehr als einer Schule tatig oder an die Grundschule abgeordnet sind, sind haufiger un-
zufrieden mit der raumlichen Ausstattung. Moglicherweise sind Raume fir die sonderpadagogische
Forderung und die multiprofessionelle Kooperation fiir die Lehrkrafte, die lediglich tiber eine schwache
Anbindung an die Grundschule und damit ggf. liber keinen eigenen Arbeitsplatz oder einen eigenen
Klassenraum verfligen, von umso groRRerer Bedeutung.

Die empfundene Selbstwirksamkeit scheint sich in zwei Dimensionen zu gliedern: Die eigene padago-
gische Leistung im Sinne einer Unterstlitzung der anderen Lehrkrafte und der SuS und die Wirksamkeit
beziiglich der inklusiven Gestaltung der Schule. Mit der eigenen padagogischen Leistung sind fast alle
forderpadagogischen Lehrkrafte zufrieden. Die Zusammenarbeit an der inklusiven Schulentwicklung
wird vor allem von den forderpadagogischen Lehrkraften aus HE sowie Lehrkraften mit einer eher
schwachen Anbindung an die Grundschule vergleichsweise schlecht bewertet.

Mit den Schulleitungen der Grundschulen sind die férderpadagogischen Lehrkrafte insgesamt eher
zufrieden. Forderpadagogische Lehrkrafte mit einer vollen Stelle sind hier etwas zufriedener als Lehr-
krafte, die in Teilzeit beschaftigt sind.

Fir das allgemeine Wohlbefinden der férderpadagogischen Lehrkrafte an den Grundschulen scheint
vor allem das Kollegium und das Betriebsklima, das Belastungserleben, sowie die empfundene Selbst-
wirksamkeit, aber auch die Schulleitung von Bedeutung zu sein. Vor allem in MV geben die Lehrkrafte
an, sich in ihrer Rolle als foérderpadagogische Lehrkraft an einer Grundschule wohl zu fiihlen. Im Ver-
gleich scheinen sich die forderpadagogischen Lehrkrafte, die in Vollzeit oder nur an einer Schule ein-
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gesetzt sind, deutlich wohler an den Grundschulen zu fiihlen. Zwischen fest an den Grundschulen an-
gestellten und an sie abgeordneten oder beauftragten Lehrkraften zeigt sich dagegen kaum ein Unter-
schied.

Es zeigen sich Zusammenhadnge zwischen der Ausstattung mit forderpadagogischen Lehrkraften und
dem allgemeinen Wohlbefinden sowie der Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Betriebsklima
und der empfundenen Selbstwirksamkeit.

5.2 Beliefs

Beliefs von Lehrkraften werden im Bereich der empirischen Unterrichtsforschung als einflussreiche
Variable fir die Gestaltung von Unterricht und die Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte ange-
sehen (Kuhl et al. 2013). Unter Beliefs verstehen wir im Projekt FoLiS:

,ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern verankertes Uberzeugungs-
system, das teils bewusst, teils unbewusst das eigene Handeln steuert. Beliefs kbnnen sowohl affek-
tive wie kognitive Komponenten beinhalten, die (iber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen
und/oder Informationen erworben wurden und die iiber einen ldngeren Zeitraum konsistent und
stabil, aber nicht (iber die Lebensspanne unverdnderlich sind.” (Kuhl et al. 2013, S. 6)

Beliefs konnen somit als ,,Briicke zwischen Wissen und Handel” (Blomeke et al. 2008, S. 220) verstan-
den werden. Wir nehmen an, dass die inklusionsbezogenen Beliefs der férderpadagogischen Lehr-
krafte unter anderem fiir ihre Uberzeugungen {iber den Prozess des Lehrens und Lernens sowie fa-
cheriibergreifende Uberzeugungen zur Rolle von Lehrkraften und Schule relevant sind (Kuhl et al.
2013).

Da der Beliefs-Fragebogen bereits eingesetzt und erprobt wurde (vgl. Kuhl et al. 2013; Moser, Kuhl,
Redlich & Schéfer, 2014), konnten er flir den Fragebogen fir die forderpadagogischen Lehrkrafte Gber-
nommen werden. Er basiert auf einem heuristischen Modell, das aus einer Dokumentenanalyse ent-
wickelt wurde und sieben Dimensionen:

a) Schulklima-inklusionsorientiert: Beachtung der personalen und sozialen Integration in der Lern-
gruppe und in der Schule. Beispiel: besondere Berlicksichtigung des sozialen Lernens.

b) Individuell férderbezogen orientiert: Das Erkennen und die Bericksichtigung individueller Ent-
wicklungs- und Lernstdande sowie unterschiedlicher Lernstrategien. Beispiel: Favorisierung binnen-
differenzierter Unterrichtskonzepte sowie individuell orientierter Lernmaterialien.

c) Biografisch-lebenslagenbezogen: Orientierung an der Lebenswelt eines*r jeden einzelnen Sus,
Praferenz fur eine lebensweltliche Forderdiagnostik und lebensweltbezogene Aufgabenstellungen.
Beispiel: Bevorzugung von Unterrichtsthemen, die der Lebenswelt der SuS entstammen.

d) Dialogisch-psychotherapeutisch orientiert: Starke Orientierung an einer professionellen Bezie-
hungs- und Empathiefahigkeit, die fir die individuelle Kommunikation zwischen SuS und Lehrkraft
bedeutsam ist. Das Bemiihen um das Verstehen der Motive und Handlungen der SusS steht im Vor-
dergrund.

e) Behinderungsbezogen medizinisch-therapeutisch: Orientierung an medizinisch basierten Behin-
derungskonzepten. Beispiel: Lehrkrafte flihren Verhaltensweisen von SuS auf medizinische Ursa-
chen zuriick.
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f) Selektionsorientiert: Uberzeugung, dass SuS am besten in homogenen Gruppen lernen. Beispiel:
Lehrkrafte favorisieren das Lernen von behinderten SuS in Sonderklassen oder Forderschulen. Be-
grindung u.a. mit der Schonraum-Theorie.

g) Gesellschafts-/schulkritisch orientiert: Vertreten der Menschenrechte und Reflexion des Men-
schenbildes, Betonung der Notwendigkeit eines Bewusstseins fiir die gesellschaftliche Funktion von
Schule. Beispiel: Lehrkrafte, die die Realisierung von Chancengerechtigkeit im Bildungssystem fir
besonders wichtig erachten. (Kuhl, Moser, Schifer & Redlich 2013, S. 7)

Die theoretisch identifizierten Dimensionen werden durch die drei Faktoren des Fragebogens Indivi-
duell férderbezogen, lebenslagen- und dialogisch orientiert (IFLD; Dimensionen a, b, ¢, d), Inklusionso-
rientiert (10; Dimensionen f, g) und Psychiatrisch-therapeutisch orientiert (PT; Dimension e) abgebildet.
Die drei Faktoren wurden in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestatigt (Moser et al. 2014).
Tabelle 66 zeigt die Item- und Skalenstatistiken des Fragebogens.

Tabelle 66: Item- und Skalenstatistik des Beliefs-Fragebogens (N = 47)

Skala: Fiir mein Berufsversténdnis trifft diese Aussage ...

(1) gar nicht zu — (2) eher nicht zu — (3) eher zu — (4) voll zu m )
Individuell forderbezogen, lebenslagen- und dialogisch orientiert (IFLD) 3.43 0.29
Cronbachs Alpha: .667
(IFLD1) Lernmaterial sollte auf die individuellen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler abgestimmt 387 034
sein. ) )
(IFLD4) Wenn eine Schiilerin oder ein Schiller Schwierigkeiten bei der Losung seiner Mathematikhaus-
aufgaben hat, muss versucht werden, auch in seinem familidaren Umfeld zu ergriinden, woran dies lie- 3.04 0.84
gen konnte.
(IFLD10) Die Schule muss sich auf die individuellen Voraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiler 383 0.38
einstellen. ) )
(IFLD9) Einschneidende Lebensereignisse bei Schilerinnen und Schiiler wie z.B. die Trennung der Eltern

. . - L 3.23 0.70
sind bei der Bewertung der Schulleistungen zu beriicksichtigen.
(IFLD13) Die Férderung des Gemeinschaftsgefiihls einer Klasse dient der Lernentwicklung jedes Einzel- 3.85 0.36
nen. ) )
(IFLD16) Lehrkrafte sollten mit externen Einrichtungen, wie z.B. Hausaufgabenhilfen, Jugendzentren 348 065
usw. kooperieren. ) )
(IFLD18) Wenn eine Schilerin oder ein Schiiler seine Hausaufgaben nicht macht, sollte sein hdusliches

3.43 0.54

Lernumfeld erkundet werden.
(IFLD20) Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler im Unterricht nicht mitarbeitet, sollte der Grund dafiir
N L - L 3.74 0.44
in einem persénlichen Gesprach mit ihm herausgefunden werden.
(IFLD21) Jede Schiilerin und jeder Schiiler sollte nach einem individuellen Férderplan unterrichtet wer- 272 0.85

den.

(IFLD23) Bei Elterngesprachen sollte immer auch das hausliche Umfeld angesprochen werden. 3.39 0.53

(IFLD24) Alle Unterrichtsthemen konnen so aufbereitet werden, dass sie sich an der Lebenswelt der

Schilerinnen und Schiiler orientieren. 3.08 0.68
M SD

Inklusionsorientiert (10) 2.89 0.48
Cronbachs Alpha: .816
(102) Die aktuelle Umstrukturierung zu einem inklusiven Bildungssystems stellt fiir die Lehrkrafte eher

. . . 1.96 0.70
eine Belastung als eine Chance dar. (recodiert)
(105) In homogenen Schulklassen lernen die Schiilerinnen und Schiiler effizienter als in heterogenen 597 071

Gruppen. (recodiert)

(107) Inklusive Settings sind prinzipiell fiir alle Schiillerinnen und Schiler geeignet. 2.42 1.03

(108) Das Lernen auf unterschiedlichen Lernniveaus in einer gemeinsamen Lerngruppe stellt eine Ent-

wicklungschance fir alle Schiilerinnen und Schiiler dar. 3.40 0.64

(1011) Ein inklusives Schulsystem realisiert Chancengleichheit eher als ein gegliedertes Schulsystem. 3.24 0.72

(1014) Viele Sozialformen im Unterricht sind flir behinderte Schiilerinnen und Schiler nicht geeignet.

. 2.87 0.62
(recodiert)
(1015) Ich finde es gegeniiber den starkeren Schiilern ungerecht, dass schwache Schiiler manchmal
. L. . 2.86 0.86
mehr Aufmerksamkeit bendtigen. (recodiert)
(1017) Integrative/Inklusive Beschulung verbessert das Selbstbewusstsein behinderter Kinder. 2.97 0.66
(1019) Inklusion ist ein Qualitatsmerkmal von Schule. 3.48 0.60
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(1025) Kinder mit Behinderungen benétigen die Sonder-/Foérderschule als Schonraum. (recodiert) 2.84 0.69
(1027) Die Aufteilung in Hauptschule, Realschule und Gymnasium erméglicht fir jeden Schiler und 598 0.84
jede Schiilerin eine an seine/ihre Leistung angepasste Beschulung. (recodiert) ) )
M SD

Psychiatrisch-therapeutisch orientiert (PT) 3.20 0.48
Cronbachs Alpha: .705
(PT3) Therapeutische MaRnahmen wie beispielsweise physiotherapeutische Behandlungen sollten in 3.44 0.74
den schulischen Alltag integriert sein. ) )
(PT6) Fir die Beschulung aufflliger Schillerinnen und Schiiler bendtigen Lehrkrafte Wissen tiber psy-

I s 3.24 0.65
chiatrische Krankheitsbilder.
(PT12) Zum Erreichen erzieherischer Zielsetzungen in der Schule sind verhaltenstherapeutische MaR3- 398 063
nahmen von besonderer Bedeutung. ) )
(PT22) Lehrkrafte bendtigen medizinisches Grundlagenwissen tber pathologische Stérungen des Kin- 3.05 0.65
des- und Jugendalters. ) )
(PT26) Psychotherapeutische Kenntnisse gehoren in den Schul- und Unterrichtsalltag. 3.01 0.69

Individuell férderbezogen, lebenslagen- und dialogisch orientiert (IFLD): Der Faktor IFLD bezieht sich

auf die Berlicksichtigung individueller Lernwege und Lernstande, eine professionelle Beziehungs- und
Empathiefdhigkeit sowie eine 6kosystemische Perspektive auf die Lebenslagen der einzelnen SuS (Mo-
ser et al., 2014, S. 666). Mit einem Skalenmittelwert von 3.42 scheinen die befragten forderpadagogi-
schen Lehrkrafte stark dieser Orientierung zu folgen.

Inklusionsorientiert (I0): Der Faktor IO bezieht sich auf ein reflexives Menschenbild, die Konzeption

homogener Lerngruppen und die kritische Reflexion der Funktionen von Schule. Es wird somit die Ori-
entierung an Selektion, Gesellschafts- und Schulkritik erfasst. Die Items wurden fiir die Auswertung so
umcodiert, dass hohere Werte im Sinne einer hoheren Inklusionsorientierung und einer Ablehnung
von Segregation zu interpretieren sind (Moser et al., 2014, S. 666, 668). Mit einem Skalenmittelwert
von 2.89 sind die befragten forderpadagogischen Lehrkrafte durchaus eher inklusions- als selektions-
orientiert, bei der Betrachtung einzelner Items zeigen sich allerdings auch Hinweise auf mogliche Span-
nungsfelder. Diese werden an der Verteilung auf die Antwortmaéglichkeiten in drei ausgewahlte Items
aus dem Faktor |0 deutlich (Tabelle 67).

Tabelle 67: Héufigkeitsverteilung in ausgewdhlten Items des Faktors Inklusionsorientierung.

Gesamt NW HE BE MV
n % n % n % n % n %
trifft gar nicht zu 1 2.2% 1 | 71% | 0 | 00% | 0 | 00% | 0 | 0.0%
Die aktuelle Umstruktu- = e oharnichtzu | 6 | 13.0% 3 | 214% | 1 | 91% | 1 | 91% | 1 | 10.0%

rierung zu einem inklusi-
ven Bi|dungssy5tem5 Summe 7 15.2% 4 28.5% 1 9.1% 1 9.1% 1 10.0%

stellt fur die Lehrkrafte

trifft eher zu 28 | 60.9% 8 | 571% | 6 | 545% | 7 | 63.6% | 7 | 70.0%
eher eine Belastung als
eine Chance dar. trifft voll zu 11 | 23.9% 2 | 143% | 4 | 364% | 3 | 273% | 2 | 20.0%
Summe 39 | 848% | 10 | 714% | 10 | 90.9% | 10 | 90.9% | 9 | 90.0%
trifft gar nicht zu 11 | 25.6% 5 | 35.7% | 3 | 273% | 3 | 333% | 0 | 0.0%
Ich finde es gegentiber trifft eher nichtzu | 17 | 39.5% 4 | 286% | 3 | 273% | 6 | 66.7% | 4 | 44.4%

den starkeren Schiilern
ungerecht' dass schwa- Summe 28 65.1% 9 64.3% 6 54.6% 9 100.0% 4 44.4%

che Schiiler manchmal

trifft eher zu 13 30.2% 4 28.6% 5 45.5% 0 0.0% 4 44.4%
mehr Aufmerksamkeit
benétigen. trifft voll zu 2 4.7% 1 7.1% 0 | 00% | O 0.0% 1 | 11.1%
Summe 15 34.9% 5 35.7% 5 45.5% 0 0.0% 5 55.5%
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trifft gar nicht zu 4 12.1% 4 40.0% 0 0.0% 0 0.0% 0 0.0%
trifft eher nicht zu 21 63.6% 6 60.0% 7 77.8% 5 71.4% 3 42.9%
Kinder mit Behinderun-
gen benongen die Son- Summe 25 75.7% 10 100.0% 7 77.8% 5 71.4% 3 42.9%
gy R el trifft eher zu 6 18.2% 0 | 00% | 1 [111% | 2 | 286% | 3 | 42.9%
Schonraum.
trifft voll zu 2 6.1% 0 0.0% 1 11.1% 0 0.0% 1 14.3%
Summe 8 24.3% 0 0.0% 2 22.2% 2 28.6% 4 57.2%

Aus Tabelle 67 geht hervor, dass die Umstrukturierung zu einem inklusiven Bildungssystem fiir die
Mehrzahl der Lehrkrafte eher eine Herausforderung als eine Chance darstellt. In NW sehen das vier
von 14 Lehrkraften, in den Gbrigen Bundeslandern nur jeweils eine Lehrkraft anders. Auffallig sind die
Unterschiede zwischen den Bundesldandern in der Frage, ob die Lehrkrafte es gegenliber starkeren SuS
als ungerecht empfinden, dass schwachere SuS manchmal mehr Aufmerksamkeit bendtigen. In BE
empfindet dies keine Lehrkraft so. In den anderen Bundeslandern stimmen zwischen etwa einem Drit-
tel (NW) und der etwa Halfte (HE und MV) Lehrkrafte der Aussage zu. Vor allem in MV geben die Lehr-
krafte auch an, dass SuS mit Behinderung die Forderschule als Schonraum bendétigen. Vier von sieben
Lehrkraften stimmen hier zu. In HE und BE sind es jeweils nur zwei von sieben bzw. flinf Lehrkraften,
in NW keine Lehrkraft.

Psychiatrisch-therapeutisch orientiert: Der Faktor PT bezieht sich auf die Orientierung an medizinisch
basierten Behinderungskonzepten und stellt die Bedeutung von psychologischen und therapeutischen

Kenntnissen fiir den Unterrichtsalltag in den Vordergrund. Mit einem Skalenmittelwert von 3.20 errei-
chen die befragten Lehrkrafte insgesamt hohe Werte in diesem Faktor.

Zwischen den Faktoren des Beliefs-Fragebogens bestehen signifikante Zusammenhange. Tabelle 68
zeigt eine Ubersicht.

Tabelle 68: Korrelationen zwischen den Faktoren des Beliefs-Fragebogens. * = p <.05; ** =p <.01

IFLD 10
10 A469**
PT .293* .040

Vor allem zwischen der individuell-férderbezogen, lebenslagen- und dialogischen Orientierung und
dem Faktor Inklusionsorientierung zeigt sich eine deutliche Korrelation.

Vergleich der Bundeslander

Die in Tabelle 69 dargestellten Skalenmittelwerte unterscheiden sich zwischen den Bundeslandern
nicht signifikant voneinander. Tendenziell scheinen die befragten Lehrkrafte aus NW (M = 3.14) aber
eine hohere Inklusionsorientierung aufzuweisen als die Lehrkrafte in den anderen Bundeslandern (M
= 2.63 bis 2.92). Die Psychiatrisch-therapeutische Orientierung scheint in den 6stlichen Bundeslandern
(M =3.26 und 3.46) etwas hoher ausgepragt als in HE und NW (M = 3.02 und 3.06).

85



Tabelle 69: Skalenmittelwerte im Vergleich der vier teilnehmenden Bundeslénder.

IFLD 10 PT
M SD M SD M SD
NW 3.48 0.26 3.09 0.47 3.14 0.53
HE 3.42 0.31 2.80 0.42 3.02 0.44
BE 3.39 0.33 2.92 0.44 3.26 0.53
Mv 3.40 0.28 2.63 0.52 3.46 0.28
Gesamt 3.43 0.29 2.89 0.48 3.20 0.48

Zusammenfassung Beliefs

Insgesamt scheinen die befragten forderpadagogischen Lehrkrafte aller untersuchten Bundeslander
stark an den individuellen SuS, ihren Lebenslagen und entsprechenden UnterstiitzungsmaBnahmen,
die auch die Beachtung des hauslichen Umfelds mit einbeziehen, zu orientieren. Die Lehrkrafte sind
Uber alle Bundeslander hinweg zwar eher inklusions- als selektionsorientiert, es zeigen sich jedoch
auch deutliche Hinweise auf Spannungsfelder. So wird Inklusion zwar von den meisten Lehrkraften
eindeutig als Qualitdatsmerkmal von Schule verstanden, bezliglich der Umsetzung im Unterricht und
den Wirkungen auf die SuS gibt es unter den forderpadagogischen Lehrkraften aber geteilte Meinun-
gen. Die Unterschiede in der Inklusionsorientierung bilden sich tendenziell auch im Vergleich der Bun-
deslander ab. Die Lehrkrafte aus NW erreichen hier etwas hohere Werte als die Lehrkrafte der anderen
Bundeslander, die Lehrkrafte aus MV landen bezlglich der Inklusionsorientierung auf dem letzten
Rang. In MV scheint dafiir die psychiatrisch-therapeutische Orientierung, vor allem im Vergleich mit
HE, verbreiteter zu sein als in den anderen Bundeslandern. Diese Unterschiede zwischen den Bundes-
landern sind allerdings nicht signifikant.

Signifikante Unterschiede zwischen den Bundeslandern zeigen sich in einzelnen Items:

- In NW stimmen mehr Lehrkrafte der Aussage zu, dass jede*r SuS nach einem eigenen Forder-
plan unterrichtet werden solle als in HE und BE

- In HE geben mehr Lehrkrafte an, dass eine Kooperation mit externen Einrichtungen erfolgen
sollte als in MV

- In MV wird psychiatrisch-therapeutischen Kenntnissen tber das Kindes- und Jugendalter eine
groflere Bedeutung zugeschrieben als in HE

- In MV stimmen mehr Lehrkrafte der Aussage zu, sie fanden es nicht gerecht, dass schwachere
SuS mehr Aufmerksamkeit benétigten als in BE

- In MV geben mehr Lehrkrafte an, SuS mit Behinderung benétigten die Férderschule als Schon-
raum als in NW.

Zu unterschiedlichen Anbindungsmodalitdaten an die Grundschule konnten keine Zusammenhange ge-
funden. Ebenso gibt es in unseren Daten keinen Zusammenhang mit den inklusionsbezogenen Beliefs
der Lehrkrafte und den angewandten Malinahmen der inneren und dulSeren Differenzierung.
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5.3 Berufliche Identitdtsmuster und Identitdtstransformation

Im folgenden Kapitel wird untersucht, inwieweit die Tatigkeit an einer Grundschule einen Einfluss auf
die Berufsidentitat der befragten forderpadagogischen Lehrkrafte in der FolLiS-Studie hat, also ob die
Tatigkeit an der Grundschule identitatstransformierend wirkt.

Zum Begriff der (padagogischen) Identitat:

Eine Berufsidentitat wird zundchst bestimmt durch Professionswissen, berufsbezogene Uberzeu-
gungen (beliefs), motivationalen Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten (so bei Kunter
et al. 2011). Als weitere Faktoren der Entwicklung und schlieRlich der Bestimmung einer profes-
sionellen Identitat sind die Kontexte

a) der institutionellen Rahmung zur Legitimierung des professionellen Handelns,

b) der je individuellen Entwicklung sowie

c) der organisationalen Verortung stellen zu beachten (Nittel & Tippelt 2014).

Die Kontexte a bis c sind fir alle Lehrkrafte bei der Betrachtung ihrer Identitat zu betrachten. Hier
werden die spezifisch forderpadagogischen Kontextfaktoren kurz erlautert:

Zu a) Forderpadagogische Lehrkrafte sind die einzigen Lehrkrafte, die schulpsychologische Testverfah-
ren jenseits von Schulleistungstests anwenden diirfen. lhnen kommt damit eine besondere Kompetenz
hinsichtlich der Diagnostik sonderpadagogischen Forderbedarfs zu. Weiter sind sie diejenigen, die son-
derpadagogische Forderplane verfassen. An Regelschulen gelten sie daher per se als ,,Spezialisten” und
haben ein professionelles Alleinstellungsmerkmal.

Zu b) Forderpadagogischen Lehrkraften konnen spezifische padagogische ,Beliefs”, also gegenstands-
bezogene, wertebasierte, verankerte Uberzeugungssysteme zugeordnet werden, die teils bewusst,
teils unbewusst das eigene Handeln steuern. Die meisten forderpadagogischen Lehrkrafte in unserer
Stichprobe haben ihre Berufslaufbahn an einer Férderschule begonnen und haben dort ihre Berufsein-
mindungsphase erlebt sowie teilweise mehrere Jahrzehnte gearbeitet. Durch den Einsatz in einer
Grundschule kommen diese Lehrkrafte in einen anderen Schultyp, indem sie als férderpadagogische
Lehrkraft die Minderheit oder gar der Einzelfall sind. Die eigenen padagogischen Beliefs sind also ten-
denziell andere als die der neuen Kolleginnen und Kollegen.

Zu c) Hinsichtlich der organisationalen Verortung wurden die Spezifika der Lehrkrafte bereits in Kapitel
2 dargestellt. Insbesondere ist hier die Unterscheidung ,fest an der Grundschule angestellt” oder ,von
einer anderen (Forder-)Schule abgeordnet bzw. beauftragt” und die Tatigkeit als Klassenlehrkraft
(ja/nein) mit daraus folgenden weiteren Kooperations- und Organisationerfordernissen entscheidend.

Im Rahmen der Interviews mit den Lehrkraften der Stichprobe sollte der Komplex der beruflichen Iden-
titat bzw. erlebten Veranderungen mit einer Reihe von erzahlstimulierenden Fragen explorativ erfasst
werden:

1. Fiihlen Sie sich als vollwertiges Mitglied des Grundschulkollegiums? Woran machen Sie diese Ein-
schétzung fest?

2. Wie werden Sie Ihrer Einschétzung nach als sonderpddagogische Lehrkraft hier an der Schule wahr-
genommen? (z.B. ,,ungebetener Gast” vs. ,willkommene Kollegin“)

3. Sind Sie als Sonderpddagog*in zufrieden in einer Grundschule?
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4. Wenn Sie frei entscheiden kénnten, wiirden Sie lieber an einer Férderschule arbeiten? Warum (nicht)?

5. Falls Sie schon einmal an einer Férderschule tétig waren: Inwiefern hat sich Ihre eigene Berufsrolle
verdndert?

6. Inwiefern/ in welchen Bereichen sehen Sie sich durch Inklusion die Arbeit an einer inklusiven Schule in
Ihrer sonderpddagogischen Berufsrolle gestérkt oder geschwdécht?

Im Nachhinein wurden zum Zweck der Exploration allerdings die gesamten Interviewtranskripte bzw.
Mitschriften in MV (und nicht nur die Antworten der Lehrkrafte auf die sechs aufgefiihrten Fragen)
einbezogen, um keine Aspekte zu Gibersehen oder auRer vorzulassen.

Aus der Analyse der Interviews ergeben sich ex post vier besonders bedeutungsvolle Dimensionen
hinsichtlich einer Identitatsmodellierung. Diese Dimensionen wurden am haufigsten durch die Lehr-
krafte in den Interviews thematisiert und wurden seitens der Forschergruppe ausgezahlt. Nicht alle
befragten Lehrkrafte sind jedoch auch auf alle Dimensionen zu sprechen gekommen: entweder, weil
andere Dinge berichtet wurden, teilweise trotz Gesprachsimpulse durch die Leitfragen (siehe oben)
abgeschweift wurde oder die interviewende Person diese Fragen (bewusst oder wegen anderer
Schwerpunktlegung) nicht gestellt hat.

Es wurden vier Dimensionen fiir die eigene berufliche Identitatsbildung von férderpadagogischen Lehr-
kraften an Grundschulen gefunden. Zum einen tragt der ,Einsatz im Unterricht an der Grundschule”
zur beruflichen Identitat bei. Hierzu konnten vier Aspekte identifiziert werden (siehe unten). Daneben
tritt die Dimension ,Ausgestaltung der sonderpadagogischen Professionalitat” mit insgesamt zwei Un-
teraspekten. Weiter kristallisierte sich die Dimension ,,Der Forderraum” als bedeutsam fiir die berufli-
che Identitat heraus. Und schlielich konnte die Dimension ,,Zugeschriebene Rolle im Kollegium“ iden-
tifiziert werden. Alle sind potenziell identitatstransformierend, es erfolgte aber aufgrund des explora-

tiven Vorgehens keine systematische Auswertung.

4 )

Der Einsatz im Ausgestaltung der
gemeinsamen Unterricht sonderpddagogischen
Professionalitat

Zugeschriebene
Rollen im Kollegium

N /

Abbildung 8: Die vier bedeutungsvollsten Aspekte der Identitdt
férderpddagogischer Lehrkrdfte in der Folis-Studie

Der Forderraum
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Dimension 1:

Die Grundschullehrkrafte bestimmen das Unterrichtsgeschehen.

Der Einsatz im gemeinsa- Der Einsatz im Gemeinsamen Unterricht bereichert mich.

men Unterricht Professionelle Konflikte sind bezogen auf Unterricht ein Thema.

Ich muss mich fir erfolgreiche Unterrichtsarbeit fortbilden.

Anhand der Auswertungen der Interviews mit den férderpadagogischen Lehrkraften konnten in der
Dimension Der Einsatz im gemeinsamen Unterricht vier Aspekte identifiziert werden (siehe Kasten
oben rechts). Die Tabelle zeigt die Auswertung der Interviews hinsichtlich dieser vier Aspekte, unter-
teilt in ,ja“ (= Zustimmung), ,,nein“ (trifft nicht auf mich zu), ,kein Thema“” (dieses Thema wurde im
Interview nicht von der Lehrkraft angesprochen) und ,indifferent” (mehrere Textstellen mit Ja und
Nein bzw. Erlduterung von Unterschieden). Die Einteilung in die Antwortkategorien erfolgte ex post
durch die Forschungsgruppe.

Tabelle 70: Auswertung von 39 Lehrkrafteinterviews zur Dimension ,,Der Einsatz im in gemeinsamen Unter-
richt”

Die Gr}mdschul- Der Einsatz im ge- | Professionelle Kon- | Ich muss mich fir
lehrkrafte be- . . . .
. meinsamen Un- flikte sind bezogen | erfolgreiche Unter-
stimmen das Un- . . . . . . .
. terricht bereichert | auf Unterricht ein | richtsarbeit fortbil-
terrichtsgesche- .
mich Thema den
hen
Insgesamt 39 39 39 39
Ja 17 23 14 4
Nein 10 0 2 2
Kein Thema 7 11 23 30
Indifferent 5 5 0 3

Das hdufigste Thema in der Dimension Einsatz im gemeinsamen Unterricht war die Frage, wer das
Unterrichtsgeschehen in den gemeinsamen Unterrichtsstunden bestimmt. Hier ist eine klare Mehrheit
der férderpadagogischen Lehrkrafte der Auffassung, dass die Grundschullehrkrafte das Unterrichtsge-
schehen weitgehend bestimmen. Dies wird etwa deutlich in folgender Beschreibung einer Lehrkraft:

,B: Und wie gesagt, die Aufgabenverteilung in den Klassen oder mit den Klassenlehrern ist halt auch sehr
unterschiedlich, weil man als [Lehrkraft im inklusiven Lernen, Anonymisierung TD] wie so ein kleines Chamd-
leon ist, das sich so anpasst. Der méchte das, der méchte das, und dann macht man das so.” (Interview x7)

Etwa ein Drittel der AuBerungen der insgesamt 32 Lehrkrafte, die sich zu diesem Aspekt geduRert ha-
ben, konnte der Kategorie ,,Nein“ zugeordnet werden. Hier haben also auch die forderpadagogischen
Lehrkrafte einen Einfluss auf den Unterricht. Flinf Lehrkrafte berichten indifferent, meistens gingen die
Lehrkrafte dabei auf Unterschiede zwischen den Kooperationspartnern ein.

Rund zwei von drei Lehrkraften (23 von 39) berichten davon, dass sie der Einsatz im gemeinsamen
Unterricht padagogisch bereichere. Darunter wurde z.B. der Erwerb von Fachdidaktiken einzelner Fa-
cher, Kompetenzen fiir den Anfangsunterricht oder Unterrichtsfiihrung in groBen Gruppen genannt.
So betont folgende Lehrkraft den Aspekt der Kompetenzerweiterung:
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,1: Profitieren Sie auch von der Expertise der Regelschullehrkriifte? B: Ja. Dadurch, dass ich ja in so verschie-
denen Klassen bin und auch oft mit im Unterricht dabei, gibt es viele Sachen, so was Organisation betrifft,
wo ich dann denke, ach, so kann man das auch machen, ja. Oder auch so Klassenfiihrung. [...] Das gibt ja
auch eine Chance, wenn man in vielen Klassen ist. Man sieht ja unglaublich viel, ja. Wie manche das machen,
dasselbe Thema, aber ganz anders. Das finde ich schon auch sehr spannend.” (Interview x11)

Insgesamt 14 der 39 Lehrkrafte berichten dariber, dass sie professionelle Konflikte bezogen auf den
gemeinsam durchgefiihrten Unterricht kennen wiirden®. Einbezogen wurden dabei Aussagen liber
ganz konkrete Falle aber auch, wenn dies die Lehrkrafte ,innerlich bewegt”. In den professionellen
Konflikten geht es einerseits um didaktisch-methodische Entscheidungen der Grundschullehrkraft, die
die forderpadagogische Lehrkraft so nicht getroffen hatte (z.B. im mathematischen Bereich der Wiir-
felbilder). Eine férderpadagogische Lehrkraft beschreibt als Losungsstrategie flir einen derartigen Kon-
flikt, dass sie mit der Regelschullehrkraft das Gesprach sucht. Wo sich keine gemeinsame Losung ergibt,
passe sich die forderpadagogische Lehrkraft letztlich der Grundschullehrkraft an. Als Begriindung wird
genannt, das Kind stehe im Fokus (und nicht die eigene didaktische Entscheidung) und zu viele Metho-
den wiirden das Kind mit Schwierigkeiten noch mehr verwirren (Interview z216; ahnlich auch bei In-
terview z5 und Interview x1).

Flr die Gestaltung solcher , kritischer” Situationen sind eine kollegiale Vertrautheit mit dem*der Kol-
leg*in, das ,Standing” im Kollegium und die eigene Kooperationsfihigkeit hilfreiche Aspekte. Auch
Kenntnisse Uber Beratung sind hilfreich, denn man miisse wissen, wann Beratung Sinn macht und
wann nicht oder wie Dinge formuliert werden missen, um den Adressaten zu erreichen (Interview z6).

Andererseits sehen die forderpadagogischen Lehrkrafte auch grundsatzliche erzieherische Aspekte als
eine mogliche Quelle fiir professionelle Konflikte an:

,B: [...] Und natiirlich, und das ist was, was mir auch immer noch schwerfdllt, also wirklich so diese direkte
Beratung, wenn man irgendwo sieht, hier IGuft irgendwas ganz schief zwischen Lehrkraft und Klasse. Wenn
es auch so ein bisschen manchmal auch so an die persénliche Konstitution von Leuten geht. Wo man viel-
leicht auch mal sagen muss, hier, eigentlich geht das so gar nicht, wie du mit dem und dem Kind umgehst.
Solche Sachen.” (Interview x2)

Insgesamt elf von 39 Lehrkrafte haben sich zum Aspekt gedullert, inwieweit die Mitgestaltung des
Grundschulunterrichts von ihnen zusatzliche Kompetenzen erfordert. Dabei wurde insbesondere fach-
didaktisches Wissen genannt. Begriindet wird dies vor allem mit dem Einsatz vornehmlich in den Fa-
chern Mathematik und Deutsch. Wahrend Grundschullehrkradfte meistens mindestens eines dieser Fa-
cher studiert haben, ist das bei férderpadagogischen Lehrkraften nicht der Fall. Diese miissen sich zu-
meist nur an die universitdren Regelungen zu moglichen Kombinationen halten, sodass die beiden
Kernfacher Deutsch und Mathematik nur von einigen forderpadagogischen Lehrkraften studiert wur-
den. Eine Lehrkraft beschreibt dieses Nachholen als sehr anstrengend neben ihrem Beruf und wiinscht
sich fir kommende Studierende, dass diese sich unbedingt schon im Studium in Mathematik und
Deutsch qualifizieren kénnen (Interview z6).

15 |In die Auswertung wurden auch Aussagen zu konkreten Fallen einbezogen, die die Lehrkréfte ,,innerlich bewegt” haben.
16 Hier war die Situation sicher besonders, da diese Lehrkraft mit 50% ihrer Arbeitszeit als Grundschullehrer*in tatig ist.
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Dimension 2:

Ausgestaltung der sonder- Die Vielzahl an sonderpaddagogischen Férderschwerpunkten an

. . . der Grundschule fordert mich heraus.
padagogischen Professio-

nalitat Ich fiihle mich in meinem sonderpadagogischen Handeln nega-
tiv abhangig von den Grundschulbedingungen.

In einer zweiten Dimension hinsichtlich identitatsstiftender Merkmale, der Ausgestaltung der sonder-
padagogischen Professionalitdt, wurden zwei Hauptaspekte von den férderpadagogischen Lehrkraf-
ten genannt (vgl. Tabelle 71).

In etwa jedem dritten Interview ist die jeweils befragte Lehrkraft auf den Aspekt eingegangen, dass die
Vielzahl von sonderpadagogischen Forderschwerpunkten an der Grundschule sie herausfordere. Dies
hat den Hintergrund, dass forderpadagogische Lehrkrafte in Deutschland — wenn sie grundstandig stu-
dieren —in der Regel zwei sonderpadagogische Fachrichtungen studieren. Die meisten Forderschulen
in Deutschland bieten auch nur einen oder zwei sonderpadagogische Férderschwerpunkte an, sind
also in sich noch einmal hochdifferenziert aufgebaut.

Einige Lehrkrafte der Stichprobe berichten aber, dass sie nun an der Grundschule auf SuS aller Férder-
schwerpunkte treffen und diese Vielfaltigkeit eine Herausforderung darstelle:

,B: Wir, egal welche Férderstufe, wir betreuen ja alles, wir miissen auch alles betreuen nach dem [landes-
gesetzlichen (anonymisiert)] Umsetzen der Inklusion. Und dann hilft es manchmal nichts GE-Lehrkraft zu
sein oder mit dem Férderschwerpunkt GE ausgebildet zu sein. Man hat an seiner Schule aber nur in Anfiih-
rungsstrichen Lernen einmal KME und zweimal ESE oder sowas. Also man muss trotzdem alles bedienen.
Und Sprache, vielen Kollegen féllt Sprache zum Beispiel schwer. Der Férderschwerpunkt Sprache und den
musst du auch mit bedienen. Und egal wie er jetzt ausgebildet wurde.” (Interview x3)

Tabelle 71: Auswertung von 39 Lehrkrdfteinterviews zur Dimension ,,Berufsspezifische Tétigkeiten der Forder-
pddagogik”

Die Vielzahl an sonder- | Ich fiihle mich in mei-
padagogischen Forder- | nem sonderpadagogi-
schwerpunkten an der | schen Handeln negativ
Grundschule fordert abhangig von den
mich heraus Grundschulbedingungen
Insgesamt 39 39

Ja 13 14

Nein 6 8

Kein Thema 17 17

Indifferent 3 0

Ebenfalls in jedem dritten Interview gingen die Lehrkrafte in Bezug auf die Ausgestaltung ihrer Profes-
sionalitat sonderpadagogische Tatigkeit auf die hohe zeitliche und organisatorische Abhangigkeit von
den Grundschulkolleg*innen bzw. einer Grundschule als Organisation ein.

,B: Also du musst dich sehr, sehr, sehr viel absprechen. Dann auch, ja, dann vergessen die Kollegen dann
irgendwie die Kinder zu schicken, das heifdt, ich renne dann erst einmal los, sammele hier iiberall die ganzen
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Kinder ein. Bis die dann einmal alle da sind, ist dann schon irgendwie eine Viertelstunde um. Also man ist
halt sehr viel abhéngig von diesen ganzen Gegebenheiten. Dann ist da auf einmal eine Vertretung vielleicht
auch einmal in der Klasse, der hat dann gar nicht mitgekriegt, dass jemand hinaussollte. Und also schon,
dass du dich-. Also du bist schon sehr abhdngig oder darauf angewiesen, wie der eigentliche Stundenplan
oder Schulalltag deiner Kollegen aussieht.” (Interview w10)

Daneben wurde auch die Zustédndigkeit fiir (zu) viele Kinder und in der Folge das Fehlen einer echten
padagogischen Bindung bei der Tatigkeit an der Grundschule genannt. Dies beschreibt z.B. diese Lehr-
kraft:

,B:Ich kann ein Kind, ich habe zehn Jahre an der Férderschule ESE gearbeitet, und ich kann Kinder viel besser
férdern, wenn ich auch eine Beziehung zu den Kindern aufbauen kann. Und wenn ich die Kinder, manchmal
ist das ja auch nicht so, wie es hier im Plan ist, dass ich dreimal die Klasse zwei A sehe, sondern dann ist noch
eine Vertretung dazwischen, dann sehe ich die Kinder vielleicht mal eine ganze Woche nicht. Und dann soll
ich aber dem Kind, was vermeintlich emotional, sozial auffillig ist, helfen. [...] Ich habe ja gar keine Bezie-
hung” (Interview w14, dhnlich auch bei Interview x1 sowie bei Interview x9).

Dimension 3:

Ich habe einen eigenen Raum fiir meine Férderangebote. Uber

Der Eorderraum die Nutzung bestimme ich.

Die dritte Dimension, welche als identitatsstiftend erkannt wurde, ist der Férderraum.

Tabelle 72: Auswertung von 39 Lehrkrdfteinterviews zur Dimension ,,Der Férderraum Raum als Ort des professi-
onellen Handelns”

Ich habe einen eigenen Raum fir
meine Forderangebote. Uber die
Nutzung bestimme ich.

Zusammen 39
Ja 13
Nein 9
Kein Thema 15
Indifferent 2

24 von 39 Lehrkrafte kamen in den Interviews auf die Bedeutung eines eigenen Férderraums zu spre-
chen (darunter hatten 13 einen solchen, neun hatten ihn nicht). Ein eigener Raum erflille demnach in
der taglichen Arbeit an der Grundschule eine wichtige Funktion fiir die eigene Identitat als ,,Anlauf-
stelle”:

,B: Aber ansonsten finde ich es wahnsinnig wichtig, dass ich hier so ein kleines Kabuff habe als Raum, als
Anlaufstelle. Das macht, glaube ich, viel aus als wenn ich immer nur mit meinem Kéfferchen so von A nach
B rennen wiirde” (Interview y2). Fur eine andere Lehrkraft ist der Raum ihr ,Zuhause”. ,,B: Mich kennen 350
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[Schiiler, T.D]. Also ich habe ja irgendwie mein Zuhause quasi in jeder Klasse. [...] Und dadurch, dass ich
meinen eigenen Raum habe, habe ich ja auch ein Zuhause. I: Also wiirden Sie sagen: Dieser eigene Raum,
der ist schon sehr wichtig? B: Ja. Doch.”

Weiter wird der Forderraum als Riickzugsort aus dem , Trubel” des Alltags mit seinen diversen Kontak-
ten, Anfragen etc. angesehen (z.B. bei Interview y9). Auch werden die Vorteile des eigenen Raums bei
der Forderung von Kindern betont, die eine guten Akustik bendtigen oder eine ablenkungsfreie Zone.
Der eigene Raum wird genutzt, um Konflikte in geschiitztem Rahmen zu klaren oder wenn es um den
Beziehungsaufbau mit SuS geht. Der Raum boéte auch Platz fiir die diversen Materialien, mit denen
forderpadagogische Lehrkréfte arbeiten (und fir die sie zustdndig sind). Forderpadagogische Lehr-
krafte, die zusammen mit weiteren forderpadagogischen Kolleg*innen an einer Schule arbeiten, ver-
weisen darliber hinaus darauf, dass mehr als nur ein einzelner sonderpadagogischer Raum bendtigt
werde (Interview y1).

Wenn es nicht genug Raume fiir sonderpadagogische Forderung und eine inklusive Padagogik an der
Schule gibt, leidet die berufliche Identitat, wie diese Lehrkraft (als Negativbeispiel) berichtet:

,B: Ja, die réumliche Situation ist hier natiirlich, sage ich mal, eher mangelhaft. Das heifst, es bringt auch
nichts, Kinder mit Férderbedarf irgendwo zu biindeln, und entsprechend viele Sonderpddagogen dahin zu
beférdern, wenn gar nicht die Rdume zur entsprechenden Férderung vorhanden sind. Wir haben einen
Raum, da sitzen wir teilweise dann mit drei Kollegen und drei Griippchen drin, weil wir keine Férderrdume
haben. Gibt es nicht. Also, das ist schon, das ist ja auch alles in Abhdngigkeit, gerade bei den Kindern mit
emotional-sozialer Entwicklung, wenn die mal eine Auszeit brauchen, oder denen ein reizarmer Raum gut-
tut, dann sollte auch eine Reizumgebung da sein. So. Wenn das nicht so ist, macht das wenig Sinn. Ja, so.”
(Interview weé).

In mehreren Interviews wird der Blick Gber den eigenen Forderraum auf die gesamte raumliche Aus-
stattung der Schule erweitert und Schularchitektur als ein moéglicher Motor fiir den Aufbau einer in-
klusiven Schulkultur beschrieben. Eine Lehrkraft berichtet Gber den anstehenden Anbau der Schule -
sie verknlpft damit die Hoffnung auf eine neue Schulkultur (die sie bislang als wenig inklusiv be-
schreibt):

,B: Ich bin sehr gespannt. Ich habe die Vision, dass sich durch unseren Umbau noch mal was sehr veréindern
wird. Also, wenn das wirklich so wird, wie es im Moment geplant ist, kriegen wir eine ganz neue Schule quasi.
Mit einem neuen Herz. Also so einem Gemeinschaftsraum. Wir kriegen in jeden Bau einen Aufzug. Also wer-
den dann auch barrierefrei. Ich kénnte mir vorstellen, wir haben dann auch so Gemeinschaftsfiéichen, die
mehr genutzt werden kénnen. Auch fiir Gruppenarbeiten. Fiir Einzelférderung und so zwischen den Klassen-
rdumen. Also ich kann-, glaube, dass da vielleicht auch noch mal was sich am Geist bewegen wird so.” (In-
terview x2)
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Dimension 4:

Zugeschriebene Rollen im
Kollegium

Eine vierte Dimension, die forderpadagogische Identitdt an der Grundschule potenziell verandern
kann, sind die durch Kolleg*innen implizit oder explizit zugeschriebenen Rollen. In den qualitativen
Interviews haben die befragten Lehrkrafte zahlreiche explizite oder vermutete Rollenzuschreibungen
an der Grundschule genannt. Dies betraf aber nie das Gesamtkollegium, sondern bezog sich auf Teil-
gruppen des Kollegiums. Dies wird in den beiden folgenden Interviews deutlich.!”

,1: Sie haben schon gesagt, da gibt es grofse Unterschiede. Manche binden Sie sehr viel ein, manche eher
nicht. Kénnen Sie irgendwie sagen, wo diese Unterschiede drin begriindet sind? B: Ja, wo sind die Unter-
schiede drin begriindet? Das hat eigentlich auch ganz viel mit den persénlichen Ressourcen zu tun, die denen
zur Verfiigung stehen. Das ist auch von Schuljahr zu Schuljahr ein bisschen dynamisch. Also manche sind ein
Schuljahr ansprechbarer oder irgendwie offener als in anderen Schuljahren, weil sie einfach vielleicht mal
mehr an ihrer Grenze sind und mal nicht. Es hat aber auch ganz viel mit Wertschétzung zu tun, mit dem
Verstéindnis meines Berufes gegeniiber hat das viel zu tun. Es gibt manche, die haben da wenig Verstdndnis
fiir und geben sich auch nicht besonders viel Miihe, das irgendwie zu verstehen. Ich finde, es hat ganz viel
mit Kollegialitdt-. Und dieses, dass man mich einfach auch ein Stiick weit als Ressource sieht, auch als Dienst-
leister. Also ich habe schon auch im letzten Halbjahr in (xy, Stadt anonymisiert) nochmal richtige zwischen-
menschliche Konflikte gehabt. Also da liegt es auch einfach ganz viel so an Wertschdtzung. Es gibt welche,
die haben einfach keine Lust, mich einzubinden, also weil sie einfach auch keine Lust haben, sich dariiber
Gedanken zu machen noch zusétzlich. Es gibt welche, die davon total profitieren. Die sagen dann auch
manchmal: , Hier, kannst du nicht heute einfach mal auf mich gucken. Ich weifs iiberhaupt nicht mehr-. Viel-
leicht liegt es auch einfach nur an mir.”, oder so. Also die mich dann einfach auch ein Stiick weit als drittes
und viertes Auge mit nutzen, was ich sehr toll finde, in die Reflexion zu gehen, in die Weiterbildung zu gehen
und in die Beratung zu gehen.” (Interview x6)

Eine andere Lehrkraft berichtet von ihrer Wahrnehmung, dass es Unterschiede zwischen jiingeren und
adlteren Kolleg*innen gibt:

,B: Es sind tatsdchlich eher die jiingeren, die-. Also auch in meinem Alter sind und sozusagen gerade so ja,
zwei drei Jahre im Berufsleben sind, mit denen das sehr gut klappt. Das wir sagen wir machen auch wirklich
mal Teamteaching und nicht nur Lehrkraft und Assistenz. Ansonsten ist es tatsdchlich glaube ich vielleicht
auch einfach die fehlende Erfahrung bisher. Also die haben das immer so erlebt, Férderschullehrkraft heifst
Teamteaching und Assistenz so. So glaube ich wurde das vor mir gemacht und ich glaube deswegen, ja sind
die da so dran gewéhnt und finden das gut und fiihlen sich wohl damit und ja.” (xyz)

Nach der Analyse von etwa 30% aller Interviews sind die folgenden Beschreibungen (siehe Tabelle 73)
haufiger aufgetreten, sodass dazu inhaltlich passende Textstellen (iber alle Interviews ausgezahlt wur-
den. Die Nennung mehrerer Rollen in einem Interview war moglich.

17 Die Schwierigkeit der Unterschiedlichkeit je nach Person ist ein sehr haufiger Punkt der Lehrkrafte (z.B. bei Interview w4,
Interview w11, Interview x5, Interview w10).
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Tabelle 73: Ubersicht iiber die expliziten oder vermuteten Rollenzuschreibungen durch die Grundschulkolleg*in-
nen

Die Lehr-
Berater fur die kraft, die fur | Einfach eine Vertretungs.
Rollenbeschreibung Grundschullehr- die Inklusi- "Normale" &
. . . reserve
krafte onskinder zu- | Lehrer*in
standig ist
Anzahl der Nennungen (aus max. 39 ) 35 21 13 13

Schulentwickler & Helfer der Entlastung Du bist kein€

Rollenbeschreibung Ideengeber Grundschul- | fur die Klassenleh-
& lehrkraft Schule rer*in (1)
Anzahl der Nennungen (aus max. 39 ) 12 12 10 4

Die haufigste Rolle von forderpadagogischen Lehrkraften ist die eines Berater flir Grundschullehr-
krafte. Uber diese Rolle haben 35 von 39 gesprochen, nur in vier Interviews kam dies nicht zur Sprache.

Die am zweit haufigsten erfasste Rollenzuschreibung war die, dass die Lehrkrafte ,fir die Inklusions-
kinder zustandig” seien. Demgegentiber stand aber auch eine Rollenzuschreibung von 13 Lehrkraften,
dass sie im Grundschulkollegium als eine ganz ,,normale Lehrkraft” gelte. Dies machten die Lehrkrafte
z.B. an der guten Integration bei Kollegiumsaktivitaten fest. Auch die Rollen ,Vertretungsreserve®,
Schulentwickler/Ideengeber” sowie ,Helfer der Grundschullehrkraft” und , Entlastung fiir die Schule”
wurden haufig genannt. Vier Lehrkrafte berichten von einer Sonderrolle, weil sie keine Klassen fiihren
wirden.

Daneben gab es zahlreiche andere Rollenzuschreibungen, die vereinzeln genannt wurden, z.B. An-
sprechpartner*in fiir Differenzierung, Lobverteilerin (fir guten Unterricht), Zuhorer und Therapeutin
(far Kollegen der Grundschule), Feuerwehr um padagogische Brande zu l6schen, Aufklarer Gber For-
derschwerpunkte (am konkreten Kind), Fordertante oder ,Inhaber des sonderpadagogischen Zauber-
kastens”.

Deutlich wurde, dass diese Rollen stark personen- und arbeitsfeldbezogen zugeschrieben werden. Eine
forderpadagogische Lehrkraft ohne Klasse berichtet von Unterschieden zwischen ihr und den forder-
padagogischen Kollegen ihrer Schule, die auch als Klassenlehrer*in eingesetzt sind:

,B: Jetzt in der Inklusion ist man eben fiir alles zustdndig, wenn man nicht Klassenlehrkraft ist. Auch das.
Also viele Sonderpddagogen werden ja auch dafiir eingesetzt. Das ist okay. Man hat die Kinder mit den
Férderschwerpunkten in den Klassen und kann sich dann auch ganz individuell um diese Kinder kiimmern.
Aber, wenn man so wie ich nicht Klassenlehrerin ist, sondern die Férderung und die Koordinierung liber-
nimmt, dann ja ist man halt fiir alles zustdndig, gefiihlt. Und ja, wie gesagt, es wird auch ein bisschen er-
wartet, dass man fiir alles die Lésung parat hat.” (Interview y9)

Rahmenfaktor: Wahl des Einsatzortes

Im Rahmen der Interviewfragen und deren Auswertung ist ein zentraler rahmender Faktor der Identi-
tatsstiftung deutlich geworden: Forderpadagogischen Lehrkrafte sind an Grundschulen tatig, weil die
Tatigkeit an einer Forderschule fir sie Gberhaupt keine Berufsoption mehr darstellt. Entweder gibt es
keine Stellen an Forderschulen, Férderschulen wurden zu Beratungs- und Férderzentren transformiert,
sie laufen in absehbarer Zeit aus oder waren nie der Einsatzwunsch (sondern die Regelschule). Beson-
ders haufig wurde dabei die veranderte Schiilerschaft an den Foérderschulen genannt, in denen man
nicht mehr angemessen sonderpadagogisch wirksam sein kdnne. Dazu eine Lehrkraft:
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,1: Fiihlen Sie sich denn noch éhnlich sonderpddagogisch, wie in der Férderschule? Oder wiirden Sie sagen
lhre sonderpddagogische Berufsrolle hat sich sehr geéndert? B: Also die Berufsrolle hat sich schon gedindert.
Aber ich persénlich fiihle mich jetzt mehr als Sonderpédagoge, als vorher. Also naja, insofern verallgemei-
nern kann ich es nicht. Ich sage mal, wenn ich jetzt auf die letzte Phase meiner Tdtigkeit an der Férderschule
beziehe. Also das war wirklich je mehr die Inklusion vorangetrieben wurde, desto schlimmer wurde es in der
Férderschule, fiir mein Empfinden. Also, weil es einfach nur noch so eine Resteaufbewahrung war. Und eine
Kollegin sagte, also irgendwie kann man jetzt nur noch zwischen Pest und Cholera wdhlen. Und so war es
eigentlich auch, das habe ich wirklich als sehr unbefriedigend empfunden. Und da habe ich mich auch nicht
mehr als Sonderpéddagoge empfunden. Weil in der Férderschule war es ja tatsdchlich so, ich hatte nie, nie
eine Férderstunde fiir einzelne Kinder. Und das-. Da konnte ich-. Also ich habe zwar den Bedarf der Kinder
gesehen, aber ich konnte dem echt nicht mehr gerecht werden, so richtig. Und das Gefiihl habe ich halt jetzt
eher. Dass ich wirklich gezielter auf die Kinder auch eingehen kann. Und ihnen gezieltere Hilfestellung geben
kann“ (Interview x10)

Um abzusichern, ob die oben genannte Aussage, namlich das Erleben einer stark veranderten Klientel
an den Forderschulen, als reprasentativ flr einen groBeren Teil der Interviewpartner anzusehen ist,
wurden alle Interviews danach durchsucht, inwieweit die Veranderung an den Forderschulen hinsicht-
lich des Schiiler*innenklientels ein Thema war. Von 39 Interviews wurde dieser Aspekt in 16 Interviews
— das entspricht 40% — als hauptsachlicher oder mitentscheidender Grund fiir die Tatigkeit an einer
Grundschule thematisiert. Insofern muss das gemeinhin vorhandene Bild vom ,inklusionsbegeisterten
Sonderpadagogen” eingeschrankt werden. Vielmehr steht bei vielen Lehrkraften eher eine ,,Einsicht in
die Notwendigkeit” (keine Stellen an den Foérderschulen oder Forderschulen laufen aus) sowie auch
eine ,,Flucht aus dem Forderschulsystem” (wegen der Klientelverdanderung) im Vordergrund als Motiv
fiir die Tatigkeit an einer Grundschule und keine explizite Entscheidung fiir die inklusive Schule.

Berufliche Identitat im Zusammenhang mit der Mandatierung

Im Kapitel 3.4 wurden bereits die Mandatierungsformen der forderpadagogischen Lehrkrafte unter-
sucht. Hierbei konnte aufgezeigt werden, dass in weniger als der Halfte von 89 Schulen es eine schrift-
liche Vereinbarung liber die Tatigkeit der forderpadagogischen Lehrkrafte gibt. Auf Basis der Lehrkraf-
teinterviews konnten finf Formen der Mandatierung aufgezeigt werden. Fast die Halfte der Manda-
tierungen fiel in den Bereich , Kollegiale Absprache mit den Lehrkraften, sechs fielen in den Bereich
,Kooperativ entwickelt mit der Schulleitung” und sieben Lehrkrafte haben sich lGberwiegend selbst
mandatiert.

Insgesamt gibt es bislang also eine wenig ausgepragte strukturelle Rahmung der Tatigkeit von férder-
padagogischen Lehrkraften und die Mandatierung muss demnach in Kooperation mit den Grundschul-
kolleg*innen ausgelotet und abgesteckt werden. Dies hat zur Folge, dass jede forderpddagogische
Lehrkraft auch selbst fir ihre Rollenpragung verantwortlich ist. Eine langjahrig erfahrene Lehrkraft be-
schreibt dies folgendermalen:

,B: Ich finde man kann sich in jeder Schule, das ist so mit die gréfSte Herausforderung fiir uns [Inklusions-
kréfte], dass wir uns nicht nur an die Schule und die Schiiler, sondern auch an die Lehrer anpassen miissen.
Inklusion startet im Lehrerzimmer. Und weil jeder hat so seine eigene Macke und sein eigenes Ding und so
und wir miissen quasi irgendwie mit allen so weit umgehen kénnen, zumindest, dass die uns akzeptieren.
Dass wir nicht nur die Heizungssteher im Hintergrund sind. Und auch eine gewisse Verantwortung haben,
bekommen. Aber auch nicht die Arbeit quasi drauf liegt, hier, das machst du jetzt mal. Sondern das auch
schon so auf Augenhéhe stattfindet. Man muss mit halt ganz vielen Animositdten sich drauf einlassen kén-
nen, die selber irgendwie bestimmen. Oder und so glaube ich kann man jede Schule mitgestalten und sich
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dort einfinden. Die Herausforderung ist glaube ich an jeder Schule gegeben, [so] wie hier auch.” (Interview
x3)

Eine andere Lehrkraft berichtet Uber ihre eigene Entwicklung in den sieben Jahren an einer Grund-
schule:

,B: Also die Kollegen, die ich jetzt habe, die kenne ich ja schon durch viele Klassen. Also es ist eigentlich
immer besser geworden. Am Anfang war es schon so mein Gefiihl, ich bin der Heizungssitzer. Das habe ich
dann aber auch gesagt. Ich habe gesagt: “Ich bin nicht hier dafiir da, dass ich mich jetzt hier hinten reinsetze
und zu gucke, wie du Unterricht machst. Also wir machen das jetzt hier zusammen.” Aber das musste man
schon auch, also das muss sich entwickeln und nicht jeder kann das auch so annehmen.” (Interview w3)

Sowohl am ersten allgemeinen Beispiel als auch ganz konkret am zweiten Beispiel wird deutlich, dass
die mangelnde Struktur zu einer individuellen Notwendigkeit flihrt, die eigene Rolle und letztlich seine
eigene professionelle Identitat als forderpadagogische Lehrkraft auszubilden. Dies kann als Belastung
oder aber auch als berufliche Freiheit angesehen werden. Dies ist abhadngig von der einzelnen Lehr-
kraft.

Uber den Versuch, sonderpidagogische Identititen zu identifizieren

Die Forschungsgruppe hat versucht, ob es anhand der gesammelten qualitativen Daten zu den oben
dargestellten vier identitatsstiftenden Dimensionen moglich ist, durch Clusteranalysen eine Gruppen-
bildung vorzunehmen. Ziel war das Identifizieren von Typen sonderpadagogischer Professionalitat, die
in sich moglichst homogen und gegeneinander moglichst klar abgrenzbar sind. Damit ware man einer
Skizzierung der verschiedenen forderpadagogischen Identitdten noch nahergekommen als liber die
oben erfolgten Dimensionsbeschreibungen.

Diese Gruppenbildung war durch verschiedene Verfahren der Clusteranalyse und auch durch Variation
der einbezogenen Merkmale nicht moglich, da die Erhebung im Rahmen der Leitfrageninterviews mit
ihrer tendenziellen Offenheit im Gesprachsverlauf zu unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen ge-
flhrt hat. In der Folge liegen in vielen Fallen keine Werte flir mutmaRlich identitatsstiftende Faktoren
vor (siehe Tabelle 72, kein Thema“), so dass die Analysen fehlschlugen. Ursachlich hierfiir ist, dass sich
die moglicherweise identitatsstiftenden Dimensionen haufig erst im Gesprachsverlauf und damit post
hoc ergaben und nicht von Beginn an in die Interviewleitfaden integriert wurden.

Mit den Ergebnissen zu identitatsstiftenden Dimensionen auf Basis der explorativen qualitativen Erhe-
bung kann es aber zukiinftig durch starker strukturierte Erhebungen (quantitativ und auch qualitativ)
gelingen, Typen professioneller sonderpadagogischer Identitat pragnanter herauszuarbeiten.

5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Fragestellung 3: Wie empfinden die férderpadago-
gischen Lehrkrafte ihren aktuellen Einsatz in der Grundschule? Welche beruflichen Identi-
tatsmuster lassen sich finden?

In Kapitel 5 wurde die Frage bearbeitet, wie forderpadagogische Lehrkrafte ihren Einsatz in der Grund-
schule empfinden und welche Aspekte fiir die eigene berufliche Identitatsbildung im Interviewmaterial
exploriert werden kdnnen. Hierflir wurden Fragen zur Zufriedenheit und zur beruflichen Belastung der
forderpadagogischen Lehrkrafte sowie ihren inklusionsbezogenen Beliefs ausgewertet. Weiter wurden
auf Basis der Lehrkrafteinterviews ex-post vier Dimensionen der beruflichen Identitatsbildung heraus-
gearbeitet.
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Wie empfinden die forderpadagogischen Lehrkrifte ihren aktuellen Einsatz in den Grundschulen?

Die Ergebnisse zur Berufszufriedenheit der forderpadagogischen Lehrkrafte zeigen ein gemischtes
Bild. Mit dem Kollegium der Grundschule und dem Betriebsklima zeigen sich die Lehrkrafte insgesamt
zufrieden. Lehrkrafte, die Gber eine schwache Anbindung an die Grundschule verfiigen, sind hier aller-
dings etwas unzufriedener als Lehrkrafte mit einer starken Anbindung an die Grundschule. Vor allem
in HE sind die forderpadagogischen Lehrkrafte durch die Abordnungen bzw. Beauftragungen von Be-
ratungs- und Forderzentren eher schwach an die Grundschule gebunden und zeigen sich im Vergleich
mit den Lehrkraften der anderen Bundeslander etwas weniger zufrieden mit dem Kollegium und dem
Betriebsklima in der Grundschule. Mit der raumlichen Ausstattung fiir die multiprofessionelle Koope-
ration und die sonderpadagogische Férderung ist insbesondere in HE, aber auch in MV und BE ein
vergleichsweise groRer Anteil der befragten Lehrkrafte nicht zufrieden. Ob die raumliche Ausstattung
an hessischen Schulen tatsachlich ungtinstiger ist als in den anderen Bundeslandern oder ob die hessi-
schen Lehrkrafte einem Forderraum als Ort ihrer sonderpadagogischen Expertise aufgrund ihres Status
als abgeordnete bzw. beauftragte Lehrkraft Grundschule mehr Bedeutung zuweisen, kann anhand der
Daten nicht beantwortet werden. Die Lehrkrafte in NW, die im Vergleich mit HE (iber eine starkere
Anbindung an die Grundschule verfligen, zeigen sich mit der raumlichen Ausstattung im Durchschnitt
zufriedener.

Die Zusammenarbeit mit den Schulleitungen der Grundschulen wird von fast allen férderpadagogi-
schen Lehrkraften positiv bewertet. Bezliglich der Anbindung an die Grundschule zeigen sich lediglich
tendenzielle Unterschiede zwischen Lehrkraften mit voller Stelle und Teilzeitstelle. Mit der eigenen
padagogischen Leistung und ihrer eigenen Wirksamkeit sind fast alle férderpadagogischen Lehrkrafte
zufrieden. Dies bezieht sich allerdings vor allem auf die Arbeit mit den SuS und die Unterstiitzung der
Regelschullehrkrafte. Bezliglich der gemeinsamen Arbeit an der inklusiven Schulentwicklung zeigen
sich die Lehrkrafte weniger zufrieden. Vor allem in HE sowie unter Lehrkraften mit einer schwachen
Anbindung an die Grundschule wird die Arbeit an der inklusiven Schulentwicklung im Durchschnitt ne-
gativer bewertet.

Die Ergebnisse zum Belastungserleben der férderpdadagogischen Lehrkrafte fallen insgesamt durch-
wachsen aus. Hier zeigen sich teilweise auch deutliche Unterschiede zwischen den Lehrkraften der vier
Bundeslander. Wahrend in MV und BE der GroRteil der befragten Lehrkrafte mit ihrer beruflichen Si-
tuation im Allgemeinen zufrieden ist, gibt in NW und HE etwa die Halfte der Lehrkrafte an, sie seien
mit ihrer beruflichen Situation (eher) nicht zufrieden. In HE gibt etwa die Halfte der Lehrkrafte an, sie
fiihle sich mit den beruflichen Belastungen liberfordert. In den anderen Bundeslandern trifft dies auf
etwa ein Drittel zu. In BE scheint vor allem die zeitliche Komponente von Bedeutung zu sein. Hier geben
besonders viele Lehrkrafte an (80%) ihre Arbeit sei nicht in der offiziellen Arbeitszeit zu bewaltigen. In
den Bundeslandern HE und NW liegt dieser Anteil bei etwa zwei Dritteln, in MV bei etwa der Halfte der
Lehrkrafte.

Das allgemeine Wohlbefinden als forderpadagogische Lehrkraft an einer Grundschule scheint vor al-
lem mit den Bereichen "Belastungserleben’, "Kollegium & Betriebsklima” und “Inklusive Selbstwirksam-
keit” in Zusammenhang zu stehen. Sind die Lehrkrafte in diesen Bereichen zufrieden, ist auch ihr allge-
meines Wohlbefinden an der Grundschule hoher. Im Vergleich der Bundeslander fallt auf, dass vor
allem in MV der Anteil der Lehrkrafte mit sehr hohem Wohlbefinden (70%) groRB ist. In den anderen
Bundesldndern, vor allem in HE, ist dieser Anteil deutlich geringer. Uberhaupt nicht oder eher nicht
zufrieden an der Grundschule sind aber nur sehr wenige Lehrkrafte. Viele forderpadagogische Lehr-
krafte scheinen sowohl positive als auch negative Seiten der Arbeit an der Grundschule wahrzunehmen
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und legen sich in ihrer Antwort nicht fest (teils-teils). Forderpadagogische Lehrkrafte, die an nur einer
Schule oder in Vollzeit eingesetzt sind, geben haufiger an, sich an der Grundschule wohl zu fiihlen, als
Lehrkrafte mit schwacherer Anbindung. Zwischen abgeordneten bzw. beauftragten Lehrkraften und
Lehrkraften, die fest an der Schule angestellt sind, zeigen sich dagegen kaum Unterschiede.

Eine gute Ausstattung mit forderpadagogischen Lehrkraften steht in einem positiven Zusammenhang
mit dem allgemeinen Wohlbefinden an der Grundschule, der Zufriedenheit mit dem Kollegium und
dem Betriebsklima sowie der empfundenen Selbstwirksamkeit.

Bezliglich der Beliefs forderpadagogischer Lehrkrafte an Grundschulen ladsst sich zusammenfassend
festhalten, dass insgesamt eine starke Orientierung an individueller und umfassender Férderung sowie
individuellen Lebenslangen vorliegt. Die Lehrkrafte sind im Allgemeinen mehr inklusions- als selektionso-
rientiert, beziiglich der Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht finden sich aber Hinweise auf
Spannungsfelder. So geben insgesamt etwa 85% der Lehrkrafte an, die Umstrukturierung zu einem inklusi-
ven Bildungssystem stelle fiir sie eher eine Belastung als eine Chance dar. Etwa 35% empfinden es gegen-
Uber starkeren SuS ungerecht, dass schwachere SuS mehr Aufmerksamkeit bendtigen und ein Viertel der
Lehrkrafte gibt an, SuS mit Behinderung bendétigten die Férderschule als Schonraum. Zwischen den Bundes-
landern zeigen sich hier allerdings teilweise deutliche Unterschiede. Insgesamt bildet sich sowohl in den
Mittelwerten als auch in der Betrachtung einzelner Items ab, dass die Lehrkrafte in MV — vor allem im Ver-
gleich mit den Lehrkraften aus NW — etwas weniger inklusionsorientiert sind. In den Bundeslandern BE und
MV scheint eine etwas starkere psychiatrisch-therapeutische Orientierung vorzuliegen als in den Bundes-
landern HE und NW. Dies wird insbesondere im Vergleich zwischen MV und HE deutlich. Inwiefern die in-
klusionsbezogenen Beliefs der Lehrkrafte mit ihrem Einsatz und ihren Tatigkeiten in der Grundschule in
Zusammenhang stehen, bleibt auf Grundlage der Daten dieser Studie jedoch unklar. Zusammenhange mit
der Zufriedenheit der Lehrkrafte oder angewandten MaRnahmen zur differenzierten Férderung der SuS
(Kapitel 3.3) wurden nicht gefunden.

Berufliche Identitdtsbildung an der Grundschule

Auf Basis von 39 Interviews mit forderpadagogischen Lehrkraften konnten explorativ vier bedeutungs-
volle Dimensionen fir die eigene berufliche Identitatsbildung herausgearbeitet werden. Der Einsatz
im gemeinsamen Unterricht ist bei vielen Lehrkraften davon gepragt, dass die Lehrkrafte der Grund-
schule das Unterrichtsgeschehen bestimmen. Zugleich berichten Lehrkrafte auch, dass ein Einsatz im
gemeinsamen Unterricht sie bereichern wiirde. Gemeint sind damit vor allem der informelle Erwerb
bislang nicht vorhandener Kompetenzen (Unterrichtfachdidaktik, Unterrichten groBer Gruppen,
grundschulspezifische Unterrichtsorganisation). Ebenfalls in dieser Dimension wurden professionelle
Konflikte bezogen auf gemeinsam gestalteten Unterricht thematisiert. In einer zweiten Dimension
wurde die Ausgestaltung der sonderpadagogischen Professionalitdt als Herausforderung beschrie-
ben. Hier wurden die Zustandigkeit flir deutlich mehr als nur die studierten Forderschwerpunkte sowie
Abhangigkeiten in der eigenen Forderarbeit von Grundschulorganisation und Grundschullehrkraften
thematisiert. In dritter Hinsicht war der eigene Forderraum identitatsstiftend fir die Arbeit an einer
Grundschule. Hier wurden Beschreibungen wie "Heimat’, "Anlaufstelle’, "Riickzugsort aus dem Trubel’
als Grundvoraussetzung flir gute (und personlich zufriedenstellende) forderpadagogische Arbeit ge-
nannt. Mehrere Lehrkrafte haben ,,Raum fiir Férderung” auch auf die gesamte Schule bezogen. Eine
heterogene inklusive Schiilerschaft bendtige demnach vielfaltige Raume, um durch férderpadagogi-
sche Lehrkrafte aber auch alle anderen Personen individuell padagogisch férdern zu kénnen. Schliel-
lich thematisierten die férderpadagogischen Lehrkrafte ihre Rollen an der Schule, die ihnen da Kolle-
gium implizit oder explizit zuweist. Insgesamt wurde die Rolle als Berater sehr haufig genannt und die

99



sonstige Bandbreite reichte von ,,Zustandig fir die Inklusionskinder” bis hin zur Beschreibung als ,,nor-
male(r) Lehrer*in“. Zentral im Sinne der Frage nach den eigenen beruflichen Orientierungen ist der —
bisher kaum diskutierte Befund — dass viele der befragten Lehrkrafte nicht als , klassische” Inklusions-
beflirworter gelten konnen, welche gezielt in die inklusive Schule gehen. Stattdessen wurde oft berich-
tet, dass die Klientelveranderung an den Forderschulen, die fehlenden ausgeschriebenen Stellen und
das absehbare SchlieRen von Forderschulen den ,,Schritt” in die inklusive Schule mit ihren neuen Auf-
tragen an forderpadagogische Lehrkrafte unausweichlich macht.

6. Zusammenfassende Auswertung und zentrale Ergebnisse

Das explorativ ausgerichtete Forschungsprojekt Folis hat von 2018 bis 2020 die Mandatierung, die
Berufszufriedenheit und identitatsstiftende Aspekte von forderpadagogischen Lehrkraften an inklusi-
ven Schulen in einem Mixed-Methods-Design untersucht. Hinsichtlich der drei Forschungsfragen die-
ses Berichts sind bereits in den Kapitelzusammenfassungen zentrale Ergebnisse genannt worden. Im
Folgenden werden libergreifende und verbindende Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt dargestellt:

1.

Zu den grundlegenden Rahmenbedingungen der Schulen lasst dich Folgendes zusammenfassend fest-
halten: Die Schulen in unserer Stichprobe verfligen teilweise liber viele Jahre Erfahrung mit inklusivem
Lernen. In BE blicken vier der elf Schulen auf (iber 30 Jahre Inklusion zuriick, aus den anderen Bundes-
landern gibt es in unserer Stichprobe keine Schule mit so langer Inklusionserfahrung. Vor allem in HE
ist Inklusion fiir die Schulen eher neu, etwa drei Viertel der Schulen (acht von elf) verfiigen tiber weni-
ger als zehn Jahre Erfahrung mit inklusivem Unterricht. In NW betrifft dies etwa die Halfte der Schulen
(elf von 23). In BE und MV liegt der Anteil der Schulen mit weniger als zehn Jahren Inklusionserfahrung
bei etwa einem Drittel (3 von elf bzw. 4 von 14).

Die GroRe der Schulen (Anzahl der SuS) ist Giber die Bundeslander mit Ausnahme von BE hinweg recht
gleichmaRig verteilt. Da die Grundschulen in BE die Klassenstufen 1 bis 6 unterrichten, sind die Berliner
Schulen erwartungsgemal groBer. In allen anderen Bundeslandern gibt es sowohl sehr kleine (<100
SuS) als auch sehr groRBe Grundschulen (bis zu 520 SuS). Der Anteil der SuS mit sonderpddagogischem
Forderbedarf an der Gesamtschiiler*innenzahl betragt in BE ca. 8% und in MV und NW bei etwa 4%.
Bei nur ca. 2% liegt der Anteil in HE, hier werden dafiir gemessen an der SchulgréRe mehr SuS praventiv
gefordert. Der Anteil dieser SuS an der Gesamtschiiler*innenzahl liegt bei etwa 11%. In MV ist dieser
Wert mit rund 10% ahnlich hoch. NW und BE liegen mit 7 bis 8% nah beieinander. Obwohl auch zwi-
schen den Schulen innerhalb der Bundeslander eine groRe Varianz bezliglich des Anteils der praventiv
geforderten SuS an der Gesamtschiiler*innenzahl ausgemacht werden kann, lasst sich festhalten, dass
in HE tendenziell eher praventiv geférdert wird und sonderpadagogische Férderbedarfe seltener ver-
geben werden als in den anderen Bundeslandern (= Kapitel 2.4.2).

In der Ausstattung der Schulen mit forderpadagogischen Lehrkraften — gemessen an der Relation von
Gesamtschiler*innenzahl und Gesamtstundenzahl der forderpadagogischen Lehrkrafte der Schule —
zeigen sich ebenfalls Unterschiede zwischen den Bundesliandern (= Kapitel 2.4.2). Im Durchschnitt
sind die hessischen Schulen am groRzligigsten mit forderpadagogischen Lehrkraften ausgestattet (acht
SuS pro Stunde forderpaddagogische Lehrkraft). Die Schulen in NW und MV sind mit etwa zwolf SuS pro
Stunde forderpadagogische Lehrkraft deutlich schlechter ausgestattet. Die Schulen in BE liegen nach
Ausschluss einer besonders schlecht ausgestatteten Schule mit neun SuS pro Stunde Lehrkraft in der
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Mitte. Die so definierte Ausstattung der Schulen steht unseren Ergebnissen zufolge in Zusammenhang
mit dem allgemeinen Wohlbefinden der foérderpadagogischen Lehrkrafte an der Grundschule sowie
mit einer positiveren Bewertung der raumlichen Situation. Ein glinstiges Verhaltnis zwischen férder-
padagogischen Lehrkraften und Regelschullehrkréften an der Schule (weniger Regelschullehrkrafte pro
forderpadagogische Lehrkraft) steht in einem positiven Zusammenhang mit dem allgemeinen Wohl-
befinden an der Grundschule der Bewertung des Kollegiums und des Betriebsklimas und der empfun-
denen Selbstwirksamkeit bezliglich der eigenen padagogischen Leistung und der Gestaltung einer in-
klusiven Schule. In HE arbeitet eine forderpadagogische Lehrkraft im Durchschnitt mit etwa neun Re-
gelschullehrkraften zusammen, in BE mit fast 15. NW und MV liegen mit zehn bis elf Regelschullehr-
kraften pro forderpadagogische Lehrkraft dazwischen. Eindeutige Zusammenhange zwischen der Aus-
stattung der Schulen und Aufgaben der forderpadagogischen Lehrkrafte, Aufgabenverteilungen zwi-
schen den Professionen oder angewandten Differenzierungsmalinahmen wurden nicht gefunden.

2.

Unseren Ergebnissen zufolge steht die Art der Anbindung der forderpadagogischen Lehrkrifte an die
Grundschule in Zusammenhang mit einer Reihe von Merkmalen:

- Forderpadagogische Lehrkrafte, die an die Grundschule abgeordnet oder an sie beauftragt sind,
nicht in Vollzeit arbeiten oder an weiteren Schulen eingesetzt sind, sind tendenziell weniger zu-
frieden mit dem Kollegium und dem Betriebsklima in der Grundschule

- Lehrkrafte, die an mehreren Schulen eingesetzt sind, berichten ein héheres Belastungserleben

- Abgeordnete Lehrkrafte oder Lehrkrafte mit mehreren Einsatzschulen sind tendenziell unzufrie-
dener mit der raumlichen Ausstattung der Schule. Vermutet wird ein Zusammenhang mit der be-
sonderen Bedeutung eines eigenen Raums als Ort der sonderpadagogischen Expertise fir Lehr-
krafte, die als ,,Externe” an die Grundschule kommen

- Lehrkrafte mit einer vollen Stelle zeigen sich etwas zufriedener mit der Unterstiitzung durch die
Schulleitung der Grundschule

- Lehrkrafte, die in Vollzeit oder nur an einer Schule eingesetzt sind, geben recht deutlich ein hohe-
res allgemeines Wohlbefinden an der Grundschule an, wihrend zwischen abgeordneten/beauf-
tragten und fest an der Grundschule angestellten Lehrkraften kaum ein Unterschied besteht

Der Einsatz in mehreren Schulen betrifft vor allem férderpadagogische Lehrkrafte aus HE. Hier sind
sieben der elf befragten Lehrkrafte an weiteren Schulen eingesetzt. In den anderen Bundeslandern
betrifft dies nur Einzelfalle (NW: 1, MV: 0, BE:1). Alle hessischen forderpadagogischen Lehrkrafte der
Stichprobe sind an die Grundschule abgeordnet oder an sie beauftragt. In NW und BE ist dies gar nicht
der Fall, in MV betrifft dies ein Drittel der befragten Lehrkrafte.

3.

Bezliglich der Ausbildung der férderpadagogischen Lehrkrafte lasst sich zusammenfassen, dass in allen
Bundeslandern fast alle forderpadagogischen Lehrkrafte eine grundstandige sonderpadagogische Be-
rufsausbildung mit mindestens zwei studierten FSP absolviert haben. Am haufigsten war die Kombina-
tion der FSP Lernen + Sprache (ca. 28%) anzutreffen, gefolgt von Lernen und Emotionale und soziale
Entwicklung (etwa 19%). Etwa ein Drittel der Lehrkrafte hat den FSP Geistige Entwicklung studiert. Die
FSP Korperliche und motorische Entwicklung sowie Horen und Kommunikation sind in der Stichprobe
deutlich seltener vertreten, der FSP Sehen gar nicht. Nur etwa 14% der befragten Lehrkrafte haben
keinen der drei FSP Lernen oder Emotionale und soziale Entwicklung oder Sprache studiert. Uber alle
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Bundeslander hinweg gibt die Mehrzahl der Lehrkrafte an, zumindest teilweise in den von ihnen stu-
dierten FSP eingesetzt zu sein. Unter den etwa 15%, die nicht in den von ihnen studierten FSP einge-
setzt sind, sind die Lehrkrafte ohne Ausbildung in den FSP Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung
oder Sprache verhaltnismaRig haufiger vertreten.

4.

Die relevantesten Aufgaben fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte an den Schulen unserer Stich-
probe sind:

- die Beratung von Regelschullehrkraften zu konkreten Fallen,

- dieindividuelle Férderung von SuS durch unterschiedliche Differenzierungsmalinahmen,

- die Beratung der Eltern von SuS mit festgestelltem oder vermutetem sonderpadagogischen For-
derbedarf,

- die lernprozessbegleitende Diagnostik,

- die Diagnostik zur Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Es fallt auf, dass situationsspezifische Aufgabenbereiche wie fallbezogene Beratung, individuelle For-
derung und Diagnostik deutlich vor systembezogenen, strukturverandernden Aufgaben in der Schule
Uberwiegen. Die Weitergabe der sonderpadagogischen Expertise und die Unterstiitzung bei der inklu-
siven Schulentwicklung wurden ebenso wie Teamteaching, auBerschulische Kooperation und Projekt-
arbeit kaum als relevante Aufgabenbereiche genannt. Fiir férderpadagogische Lehrkrafte, die stark an
die Grundschule angebunden sind (volle Stelle, fest angestellt, keine weiteren Einsatzschulen) sind
eher systembezogene Aufgaben wie die Unterstiitzung bei der inklusiven Schulentwicklung oder das
Teamteaching immer noch selten, jedoch im Vergleich mit schwach an die Grundschule gebundenen
Lehrkraften haufiger relevant. Auch zwischen den Bundeslandern zeigen sich leichte Unterschiede:

- Der Aufgabenbereich der Beratung fiir die Lehrkrafte aus HE und MV haufiger relevant als fiir die
Lehrkrafte der anderen Bundeslander.

- Die Diagnostik zum Zweck der formalen Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs ist
fiir die forderpadagogischen Lehrkrafte aus MV im Vergleich mit den anderen Bundeslandern sel-
tener relevant.

- Die Weitergabe der forderpadagogischen Expertise wird in BE und NW haufiger als relevanter Auf-
gabenbereich genannt als in HE und MV.

- Fur forderpadagogische Lehrkrafte aus NW ist Teamteaching von gréRerer Relevanz als fiir Lehr-
krafte aus den anderen Bundeslandern,

In Bezug auf die Aufgabenverteilung zwischen den Lehrkraften der Regelschule und den forderpada-
gogischen Lehrkraften ldsst sich auf Grundlage unserer Ergebnisse festhalten, dass der Aufgabenbe-
reich Unterricht in fast allen Schulen in allen vier Bundeslandern hauptverantwortlich von den Regel-
schullehrkraften ibernommen wird. Ein Einbezug der forderpadagogischen Lehrkrafte im Sinne einer
gemeinsamen Verantwortung findet in NW tendenziell haufiger, in MV seltener statt. Bei der Erstel-
lung differenzierenden Materials wird ein Unterschied zwischen lernzielgleicher und lernzieldifferen-
ter Forderung deutlich. Bei lernzielgleicher Férderung ist die Zustandigkeit recht diffus verteilt. Bei
Lernzieldifferenz sind zumindest in NW und HE recht eindeutig die forderpadagogischen Lehrkrafte
zustandig. In MV liegt die Zustandigkeit auch hier haufig noch bei den Regelschullehrkraften. Diese
Differenzierung zwischen lernzielgleich und lernzieldifferent findet sich auch bei der Erstellung von
Férderplanen. Fiir Forderplane fir Sus, die lernzielgleich geférdert werden liegt die Zustandigkeit nicht
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eindeutig bei einer Profession. Bei Forderplanen fir lernzieldifferent geforderte SusS liegt die Zustan-
digkeit eindeutiger bei den foérderpadagogischen Lehrkraften. Vor allem die forderpadagogischen Lehr-
krafte in NW sind haufiger fiir die Erstellung von Férderplanen zustandig bzw. in sie einbezogen. In den
anderen Bundeslandern liegt die Verantwortung starker bei beiden Professionen bzw. im Rahmen der
praventiven Forderung deutlich bei den Regelschullehrkraften. Fiir die lernprozessbegleitende Diag-
nostik bei SuS mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf sind meist die férderpadagogi-
schen Lehrkrafte zustandig. Eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme findet in MV etwas haufiger
statt als in den anderen Bundeslandern. Bei SuS ohne sonderpadagogischen Forderbedarf sind die Zu-
standigkeiten fir die lernprozessbegleitende Diagnostik in den Bundeslandern recht heterogen ver-
teilt. Die Elternberatung wird in den meisten Fallen von beiden Professionen gemeinsam tibernom-
men. Bei getrennter Zustandigkeit sind in BE vor allem die forderpadagogischen Lehrkrafte zustandig,
in MV eher die Regelschullehrkrafte. In HE sind die forderpadagogischen Lehrkrafte insbesondere fir
die Beratung der Eltern zustandig, wenn ein sonderpadagogischer Férderbedarf festgestellt (und nicht
nur vermutet) ist. Insgesamt lassen sich wenige Aufgabenbereiche eindeutig einer Profession zuord-
nen. Auch innerhalb der Bundeslander sind die Zustandigkeiten, vor allem wenn bei den SuS kein son-
derpadagogischer Forderbedarf festgestellt ist und sie praventiv geférdert werden, nicht eindeutig de-
finiert. Die Unterschiede bezliglich der Aufgabenverteilung zwischen den Lehrkraften der Regelschule
und den forderpadagogischen Lehrkraften zwischen den Bundesldandern sind in den meisten Fallen
eher tendenziell und nicht signifikant. Dennoch lasst sich insgesamt festhalten, dass in MV insgesamt
mehr Zustandigkeiten bei den Regelschullehrkraften liegen und die forderpadagogischen Lehrkrafte
eher zur gemeinsamen Zusammenarbeit als zur Ubernahme der Aufgabe herangezogen werden. Eine
Trennung der Zustandigkeiten anhand der Differenzlinie , praventiv” vs. ,festgestellter Bedarf” bzw.
ylernzielgleich” und , lernzieldifferent” scheint in vor allem in NW vorzuliegen.

Fir die differenzierende Forderung im Unterricht [3sst sich insgesamt festhalten, dass sie vor allem
im Rahmen der Kleingruppenfoérderung stattfindet. Formen der Differenzierung, die eine enge Koope-
ration zwischen den beteiligten Lehrkraften erfordern, wie Teamteaching oder die Teilung der Klasse
nach inhaltlichen oder didaktischen Kriterien, werden eher selten angewandt. Formen der inneren Dif-
ferenzierung finden in den meisten Schulen haufiger statt als MaBnahmen der duReren Differenzie-
rung. Wenn SuS aullerhalb des Klassenraums individuell geférdert werden, geschieht auch das meist
in Kleingruppen und nicht mit einzelnen SuS. Diese generellen Tendenzen zeigen sich in allen Bundes-
landern. In HE scheinen Formen der dueren Differenzierung, vor allem die Kleingruppenférderung
aullerhalb des Klassenraums, jedoch etwas haufiger stattzufinden als in den anderen Bundesldandern.

5.

Fir den Bereich der Mandatierung wurde zunachst die bildungspolitische Steuerung anhand von Do-
kumentenanalysen sowie Experteninterviews der oberen und unteren Bildungsverwaltung untersucht.
Hierbei zeigten sich unterschiedliche Wege der Entwicklung hin zu einer inklusiven Schule. Aus den
Befragungen der Schulleitungen und der Lehrkrafte hinsichtlich der Mandatierung der forderpadago-
gischen Lehrkrafte entsteht der Eindruck, dass diese Vorgaben nur , Leitplanken” sind. Eine bildungs-
politische Steuerung hinsichtlich der Mandatierung ergibt sich aber hinsichtlich zwei zentraler Punkte
der Mandatierung: Zum einen bei der Frage der Zugehorigkeit zu Férderzentrum oder Grundschule (in
BE, MV ist beides moglich, in NW sollen die Lehrkrafte an der Grundschule angestellt sein, in HE war
keine Lehrkraft zum Erhebungszeitunkt offizielles Mitglied der Grundschule sondern abgeordnet oder
beauftragt). Zum anderen findet eine Steuerung hinsichtlich der Moglichkeit zum Einsatz als Klassen-
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lehrkraft statt. Dies war bei den Lehrkraften in BE und MV haufiger der Fall, in NW ist dies nicht vorge-
sehen und in HE bislang ebenfalls nicht®®. Ein zusitzlicher Punkt, in dem bildungspolitische Steuerung
auf das Mandat der forderpadagogischen Lehrkrafte wirkt, ist die Verschiebung von Zustandigkeiten
weg vom vermuteten oder diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf hin zu einer sonder-
padagogischen Grundversorgung (BE), der Forderkategorie ,Vorbeugende MaRnahmen“ bzw. praven-
tiver Forderung. Damit einher geht ein deutliches Anwachsen der Schiler*innenschaft an Grundschu-
len.

Anhand der Antworten der Grundschulleitungen zeigte sich, dass schriftliche Vereinbarungen (inkl.
Festlegungen in einem Schulprogramm) iber die Tatigkeiten der forderpadagogischen Lehrkrafte an
weniger als der Halfte der Schulen vorlag, solche Festlegungen also keine allzu grof3e Rolle im Manda-
tierungsprozess einnehmen. An den Schulen, wo dies existierte, waren die betroffenen férderpadago-
gischen Lehrkrafte zu etwa zwei Dritteln mit an der Erarbeitung beteiligt und die Grundschullehrkrafte
zu einem Drittel.

Der eigentliche Mandatierungsprozess findet also letztlich auf der Einzelschulebene und dann haufig
in Bezug auf die einzelnen Lehrkrafte statt. Auf Basis der Lehrkrafteinterviews konnten fiinf Formen
der grundsatzlichen Mandatierung erarbeitet werden, wobei die Kollegiale Absprache mit den Lehr-
kraften der Schule die haufigste Variante war. In einigen Bundesldandern lag der Anteil hoher bzw.
niedriger, was mit dem Einsatz als Klassenlehrkraft oder z.B. erst beginnender inklusiver Bildung erklart
werden kann. Insgesamt gibt es aber kaum Unterschiede zwischen den Bundeslandern. Es liegt also
vor allem in der Verantwortung der forderpadagogischen Lehrkraft, ihr Mandat erfolgreich zu gestal-
ten. Dort wo mehrere forderpddagogische Lehrkrafte arbeiten oder an Schwerpunktschulen (BE, NW),
Schulen mit spezifischer Kompetenz (MV) und Schulen mit besonderer Ausstattung (HE) gibt es andere
Dynamiken der Mandatierung (z.B. Gber eigene Fachkonferenzen).

Die befragten Lehrkrafte zeigten sich mit der haufigsten Form der Mandatierung, also den kollegialen
Absprachen mit den Lehrkraften der Grundschule, zu rund zwei Dritteln zufrieden: letztlich erfolgt hier
eine eigene Personaleinsatzplanung in einer Organisation. In Folge der stark individuellen
(Selbst-)Mandatierungen auf Einzelschulebene lieBen sich in der FolLiS-Studie verschiedene berufliche
Identitdtsmuster an den untersuchten inklusiven Grundschulen finden (siehe Punkt 9).

6.

Die berufliche Zufriedenheit der férderpadagogischen Lehrkradfte wurde in Bezug auf die Dimensionen
“Kollegium & Betriebsklima’, ‘Belastungserleben’, 'Raumliche Ausstattung’, “Inklusive Selbstwirksam-
keit” und “Schulleitung” erhoben. Zusatzlich wurde nach dem allgemeinen Wohlbefinden als forderpa-
dagogische Lehrkraft an einer Grundschule gefragt. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich
insgesamt etwa zwei Drittel der Lehrkrafte eher wohl (ca. 36%) oder sehr wohl (etwa 29%) an der
Grundschule fiihlen. Viele Lehrkrafte (ca. 27%) antworten mit ,teils-teils“. Nur sehr wenige (ca. 7%)
Lehrkrafte fihlen sich eher nicht (zwei) oder gar nicht (eine) wohl an der Grundschule. Auffillig ist der
Unterschied zwischen den Bundeslandern in der Kategorie ,,sehr wohl“. Sieben der zehn Lehrkrafte aus
MV geben dies an, dagegen nur eine von zwolf Lehrkraften aus NW, sowie zwei von elf aus HE und drei
von elf aus BE. Die lGbrigen Lehrkrafte verteilen sich auf die Kategorien ,,eher wohl“ (besonders MV,
dann absteigend NW, BE und HE) und ,teils-teils“ (besonders HE, dann absteigend NW, BE und MV).
Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrafte sich in MV deutlich wohler an der Grundschule fiihlen als in
HE. BE und NW liegen mit ihren Ergebnissen dazwischen. Zu dem allgemeinen Wohlbefinden zeigen

18 Zu den aktuellen Veranderungen in Hessen siehe Fullnote 4 (S. 16)
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sich signifikante Zusammenhadnge mit den konkreten Bereichen der Zufriedenheit Belastungserleben,
Kollegium & Betriebsklima, Inklusive Selbstwirksamkeit und Schulleitung. Von maRigen bis starken
beruflichen Belastungen berichtet im Durschnitt aller Bundeslander etwa ein Drittel der forderpada-
gogischen Lehrkrafte. Die Griinde hierfiir scheinen in den Bundeslandern und je nach Anbindung der
Lehrkraft an der Grundschule in unterschiedlichen Bereichen zu liegen:

- Unter den Lehrkraften in NW und HE ist etwa die Halfte mit ihrer beruflichen Situation im Allge-
meinen nicht zufrieden

- Vor allem die hessischen Lehrkrafte geben an, sich durch die beruflichen Belastungen tberfordert
zu fuhlen

- Vor allem in BE geben die Lehrkrafte an, ihre sonderpadagogische Arbeit sei nicht im Rahmen
ihrer offiziellen Arbeitszeit zu bewaltigen

- Insbesondere Lehrkrafte, die an mehreren Schulen tatig sind, geben ein héheres berufliches Be-
lastungserleben an

Die Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Betriebsklima der Grundschule ist insgesamt eher hoch.
In HE sowie bei schwach an die Grundschule angebunden Lehrkraften ist sie im Vergleich etwas nied-
riger. Im Erleben einer auf Inklusion bezogenen Selbstwirksamkeit im Einsatz in der Grundschule kann
zwischen der Einschatzung der eigenen padagogischen Leistung und der gemeinsamen inklusiven Ge-
staltung der Schule unterschieden werden. Die Bewertung der Zusammenarbeit an der inklusiven
Schulentwicklung fallt vor allem bei den forderpadagogischen Lehrkraften aus HE sowie bei Lehrkraf-
ten mit einer eher schwachen Anbindung an die Grundschule vergleichsweise schlecht aus. Mit der
eigenen padagogischen Leistung, zum Beispiel bei der Unterstiitzung der SuS oder der Beratung der
Regelschullehrkrafte sind fast alle forderpadagogischen Lehrkrafte zufrieden. Auch mit der Zusammen-
arbeit mit den Schulleitungen der Grundschulen sind die férderpdadagogischen Lehrkrafte insgesamt
eher zufrieden. Die rdumliche Ausstattung steht in einem geringeren Zusammenhang zum allgemeinen
Wohlbefinden der Lehrkrafte an der Grundschule. Dennoch muss festgehalten werden, dass insbeson-
dere in HE aber auch in ME und BE groBer Anteil (ca. 50 bis 70%) der férderpadagogischen Lehrkrafte
mit der rdumlichen Ausstattung nicht zufrieden ist. Lehrkrafte, die an mehr als einer Schule tatig oder
an die Grundschule abgeordnet sind, sind haufiger unzufrieden mit der raumlichen Ausstattung. Mog-
licherweise sind Raume fiir die sonderpadagogische Férderung und die multiprofessionelle Koopera-
tion sowie als Ort der sonderpadagogischen Expertise fir die Lehrkrafte, die lediglich tGber eine schwa-
che Anbindung an die Grundschule verfiigen, von groRerer Bedeutung.

Die Ausstattung der Schulen mit férderpadagogischen Lehrkraften spielt eine bedeutende Rolle fir
das allgemeine Wohlbefinden an der Grundschule, die Zufriedenheit mit dem Kollegium und dem Be-
triebsklima, der empfundenen Selbstwirksamkeit, der raumlichen Ausstattung und der Lehrkrafte.

7.

Hinsichtlich der Gestaltung der Unterrichtsverpflichtung fir férderpadagogische Lehrkrafte wurden
drei Profile identifiziert. Dabei zeigen sich deutliche Landerunterschiede. So ist z.B. Einzel- und Klein-
gruppenforderung in MV in der Stichprobe eher verbreitet als in den anderen Bundeslandern, eine
Arbeit ausschlieflich im gemeinsamen Unterricht gibt es in HE nicht. Die Begriindungsmuster aus Sicht
der Lehrkrafte zeigen die starke Individualitat der Einzelschulen, eine Verallgemeinerung der Ergeb-
nisse auf die Bundeslander ist aufgrund der geringen Zahl an befragten Lehrkraften allerdings nicht
moglich. Weiter konnte festgestellt werden, dass bei einem Einsatz im Unterricht (Typ B oder C) sehr
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viele Lehrkrafte berichten, dass die Grundschullehrkrafte das Unterrichtsgeschehen maRgeblich be-
stimmen. Da fast 50% der Lehrkrafte angeben, dass Absprachen hinsichtlich des gemeinsamen Unter-
richts nur ,,spontan” oder der ,in Grundziigen” stattfinden (> Tab. 41), verwundert dies nicht.

8.

Hinsichtlich des innerschulischen Wissenstransfers zwischen férderpadagogischen Lehrkraften und
Grundschullehrkraften konnte aufgezeigt werden, dass die zeitlichen Voraussetzungen hierfir teil-
weise entweder nicht vorhanden sind und die rdaumlichen Voraussetzungen teils als unzureichend
empfunden werden. Dennoch finden eine Wissensweitergabe und ein Wissensaustausch statt. Dies
empfinden die Lehrkrafte als ein Profit der Zusammenarbeit. Einen auRerschulischen Ort zum Wissen-
saustauch und Wissenstransfer gab es als Angebot fiir alle Lehrkrafte. Dieser Ort des fachlichen Aus-
tauschs wurde auf mehreren Ebenen als bedeutsam empfunden: sowohl hinsichtlich einer dort gebiin-
delten Fachlichkeit, einer Identitatsvergewisserung (,Ich bin Férderpadagog*in“) und auch hinsichtlich
einer Gemeinsamkeit im Denken und Sprechen. Der Ort dient weiterhin auch als professionelle , Hei-

“«

mat”.
9.

In Hinsicht auf die eigene berufliche Identitatsbildung als forderpadagogische Lehrkraft an einer
Grundschule konnten explorativ vier zentrale Dimensionen herausgearbeitet werden, die pragend wir-
ken. Dies sind a) der Einsatz im gemeinsamen Unterricht b) berufsspezifische Tatigkeiten der Forder-
padagogik c) der Raum als Ort des professionellen Handelns und d) zugeschriebene Rollen im Kolle-
gium. Diese Dimensionen wurden hinsichtlich der Haufigkeit ihrer Nennung von Unteraspekten quan-
tifiziert und kénnen in der auf die FolLis-Studie folgenden Forschungsarbeiten als Vorlage und Orien-
tierung dienen, um dezidierter die berufliche Identitatsbildung von férderpadagogischen Lehrkraften
an Grundschulen in den Blick zu nehmen. Dabei ist es auf jeden Fall anzunehmen, dass die berufliche
Identitatsbildung in einer starken Abhangigkeit von der erfolgten Mandatierung steht.
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