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Zusammenfassung

Der sonderpadagogische Forder- und/oder Unterstlutzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen
ist ein schulisches Konstrukt, um einzelnen Kindern spezifische Hilfe oder mehr Ressourcen
zukommen zu lassen. Das Lehrbuch stellt die Geschichte, die Konzepte, mogliche Ursachen
und grundlegende Fragen zur Diagnostik fur die Padagogik im sonderpadagogischen
Schwerpunkt Lernen vor. Hierbei werden die verschiedenen Sichtweisen auf Behinderung
und den sonderpadagogischen Foérder- bzw. Unterstutzungsbedarf dargestellt und erértert.
Dabei wird ein umfassender Einblick von der Entstehung der ersten Hilfsschulen tber den
Ausbau des Forderschulsystems bis zu den ersten Konzepten von gemeinsamem Unterricht
gegeben und auf vertiefende Quellen verwiesen. Das Buch beschreibt die Begriffe und Stu-
dienlage zu den Themen Integration und Inklusion, erlautert verschiedene Finanzierungs-
formen und gibt einen Einblick in mehrstufige Forderverfahren. In den letzten Kapiteln wer-
den die Begriffe Evidenz, Open Science, Leichte Sprache, Universal Design und assistive
Technologien vorgestellt.

Dieses Buch ist ein Einfuhrungswerk fur den Bereich inklusive Padagogik im sonderpadago-
gischen Schwerpunkt Lernen. Es dient als Grundlage und Basiswissen fur das Lehramt Son-
derpadagogik.
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Vorwort

Dieses Buch dient als Einfihrungswerk fr den Bereich Inklusive Padagogik im sonderpada-
gogischen Schwerpunkt Lernen und als Grundlage fur die Vorlesung an der Universitat Re-
gensburg. Es ist als veranderbares Werk mit Open Access angelegt und dient als Grundlage
und Basiswissen fur das Lehramt Sonderpadagogik. Daher wird es in den nachsten Jahren
weitere Auflagen geben, um die Ruckmeldung der Studierenden, weitere Themen sowie
Literatur einzuarbeiten.

Als Einfuhrungswerk zielt dieses Buch darauf ab, Themen kurz aufzuzeigen und zu skizzieren
sowie auf weiterfuhrende Fachblcher zu verweisen. Das Buch wurde wahrend des Lock-
downs 2020/21 geschrieben und ein Zugang zu insbesondere alteren Buchern war nur sehr
eingeschrankt moglich. Daher werden manche Quellen erst in der nachsten Version einge-
baut.

Die Vorlesung ist nach dem Konzept ,Flipped classroom” oder , Inverted classroom” (Weid-
lich & Spannagel, 2014) angelegt. Dieses Konzept bedeutet, dass die Studierenden sich mit
Hilfe von Vorlesungsvideos und diesem Buch auf die Prasenzveranstaltungen vorbereiten.
In der Prasenzveranstaltung werden dann die Themen diskutiert und die Aufgaben bespro-
chen. Ziel ist es, die Interaktion in der Vorlesung zu erhéhen. Die traditionelle Annahme
war, dass eine Person vortragt, die Studierenden die Inhalte wahrend des Vortrags aufneh-
men und das so gewonnene Wissen beispielsweise zuhause verarbeiten, durch weiterfuh-
rende Literatur elaborieren und mit Kommilitonen diskutieren. Durch das Angebot von Vi-
deos kann der Zeitpunkt eines Vortrages selbstandig bestimmt werden und auch die Mog-
lichkeit zur Wiederholung ist gegeben.

Aus diesem Grund ist fir die Vorlesung in erster Linie das vorliegende Skript als Grundlage
anzusehen. Die folgenden Videos sind jeweils im Skript an den vorgesehenen Textstellen
verlinkt. Daher ist es sinnvoll, zuerst das Skript und die Arbeitsauftrage zu lesen und danach
das Video anzuschauen. Die Videos dienen zur Erganzung und als Vorbereitung fir die Pra-
senzsitzungen.

Alle Videos werden auf Youtube und der Mediathek der Universitat Regensburg veréffent-
licht. Youtube hat hierbei den Vorteil, dass auch andere Videos von Kolleginnen und aus
der Praxis in Playlisten verlinkt werden kénnen. Ebenso konnen Untertitel und Timestamps
leicht eingefuigt werden. Die Vorlesung ist in zwei Wiedergabelisten (Playlists) aufgeteilt:

e FEinfuhrung in den sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen

e Grundlagen der inklusiven Padagoqik und der empirischen Sonderpadagoaqik

Folien zu den Videos:

e Foliensatz YouTube Video 1 bis 7 (November 2020)
e Foliensatz YouTube Video 8 bis 27 (April 2021)



https://www.youtube.com/watch?v=LJUkqNKKc4E&list=PLcoi4HU1-6BkDSQwVQqHWO2THMpZqaBXV
https://www.youtube.com/watch?v=Y52d-qe1Mw4&list=PLcoi4HU1-6BmnrAjvqvM6kcJlqNupViCH
https://epub.uni-regensburg.de/44065/1/Foliensatz%20Gebhardt%202020%20Videos%201-7.pdf
https://epub.uni-regensburg.de/45593/1/Foliensatz%20Gebhardt%202021%20Video%208-27.pdf

Ubersicht iiber die Videos

Nr. | Titel Dauer
1 Was ist Sonderpadagogik? 09:45
2 EinfUhrung in den sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen 21:16
3 Ursachen fiir den sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen 26:15
4 Schulen fir schwachbefahigte Kinder (Heinrich E. Stétzner) - Textanalyse | 35:33
5 Die Kultusministerkonferenz 1960 - Textanalyse des Gutachtens zur Ord- | 36:06
nung des Sonderschulwesens
6 Die Kultusministerkonferenz 1972 - Textanalyse der Empfehlung zur | 30:49
Ordnung des Sonderschulwesens
7 Die Kultusministerkonferenz 1994 - Textanalyse der Empfehlungen zur | 43:14
sonderpadagogischen Forderung
8 Die Kultusministerkonferenz 2019 - Textanalyse 1:02:23
9 Die Kind-Umfeld-Analyse 14:48
10 Bezugsnormorientierung (BNO) 14:18
11 Schulische Inklusion erklart in wenigen Worten 23:48
12 Entwicklung der Inklusion in Zahlen 20:14
13 Entwicklung der Forderschule in Zahlen 13:45
14 Mehrstufiges Fordersystem - Der Response to Intervention Ansatz (RTI) | 14:34
15 Rahmenbedingungen und Finanzierung der schulischen Inklusion 27:51
16 Inklusion und Forderschule - Ein Vergleich 28:38
17 Die Rolle von Evidenz in der Sonderpadagogik 39:22
18 Evidenzbasierte Praxis in der schulischen Sonderpadagoqik - Artikelana- | 12:41
lyse
19 Evidenzbasierte Forderung bei Lernschwierigkeiten 46:07
20 Korrelation und Effektstarke - Grundlagen Diagnostik 10:22
21 Assistive Technologien, Universal Design und Leichte Sprache 22:18

Zusatzliche Wiedergabelisten oder Playlists zur weiteren Vertiefung:

Sonderpadagogische Fachgesprache mit Kolleginnen zu interessanten Themen
Wissenschaftliche Vortrage zur Inklusion von Kolleginnen

In diesem Buch wurden auch eigene altere, nicht veroffentlichte Werke verwendet und
Uberarbeitet:

Gebhardt, M. (2015). Schulische Inklusion. Empirische Studien zur Situation von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. TU Minchen: unverof-
fentlichte kumulative Habilitation. http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.32677.40160
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Aufbau des Buches

Die Grundfrage dieses Einfihrungswerkes bezieht sich auf den Kern dessen, was Sonderpa-
dagogik ist, fir wen diese Form der Padagogik entwickelt wurde und warum sie entstanden
ist. Je nach Sichtweise und je nach den Menschen, die man befragt, erhalt man auf diese
Fragen sehr unterschiedliche Antworten. Dieses Werk versucht, verschiedene Begrindungs-
linien darzustellen und fur Studierende und Interessierte greifbar zu machen.

In diesem Buch wird der Begriff sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf nach der Emp-
fehlung der KMK (2019) verwendet. Der Begriff Unterstltzungsbedarf ist dem Begriff For-
derbedarf gleichgesetzt, welcher aktuell noch in vielen Landern und Gesetzen verwendet
wird.

e Kapitel 1 fuhrt kurz in das Thema Lernschwierigkeiten und Behinderung ein.

e Kapitel 2 wirft einen Blick in die Vergangenheit und stellt das erste Konzept einer Hilfsschule,
die Entstehungsgeschichte der ersten Hilfsschulenden sowie die Veranderung des Schulsys-
tems anhand der Empfehlungen der KMK dar.

e Kapitel 3 fuhrt die verschiedenen Sichtweisen auf Lernschwierigkeiten und sonderpadago-
gische Unterstltzung aus Sicht der wissenschaftlichen Diskussion ein.

e Kapitel 4 legt den Schwerpunkt auf die didaktischen Ideen und Konzepte aus Sicht der Wis-
senschaft.

e Kapitel 5 gibt einen Uberblick Gber die Begriffe und Konzepte Integration und Inklusion und
zeigt den Wandel im Schulsystem auf.

e Kapitel 6 setzt sich beispielhaft mit einzelnen empirischen Studien zum Thema Inklusion und
Sonderpadagogik auseinander.

e Kapitel 7 stellt die sonderpadagogischen Fordersysteme und deren Rahmenbedingungen
dar.

e Kapitel 8 erortert die Fragen zum wissenschaftlichen Arbeiten und geht der Frage der Wirk-
samkeit in Bezug auf die Sonderpadagogik nach.

e Kapitel 9 vertieft diese Frage und erganzt sie durch die relativ neue Stromung Open Science.

o Kapitel 10 stellt aktuelle Ansatze zur Inklusion in Schule und Gesellschaft vor.

Generelle Buchempfehlungen, welche auch als elektronischer Volltext an der UB
Regensburg verfiigbar sind:

Ellger-Ruttgardt, S. L. (2019). Geschichte der Sonderpddagogik. Reinhardt UTB.
Heimlich, U. (2016). Pddagogik bei Lernschwierigkeiten. Klinkhardt UTB.
Urhahne, D., Dresel, M. & Fischer, F. (2019). Psychologie fir den Lehrberuf. Springer.

Werning, R. & Lutje-Klose, B. (2016). Einfiihrung in die Pddagogik bei Lernbeeintrdchtigun-
gen. Reinhardt.
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1. Grundfragen der Sonderpadagogik oder: Auf welche Schule passe ich?

.Ist Mia nun geistig behindert, wenn sie diese Schule besucht?” (6-Jahriger Uber ein be-
freundetes Madchen)

Die Aussage des 6-Jahrigen beschreibt die aktuelle Situation von Mia. Die aktuelle Schule,
welche Mia besucht, sieht sich selbst nicht als den optimalen Forderort und schlagt eine
alternative Schule mit dem sonderpadagogischen Schwerpunkt geistige Entwicklung vor.
Daflr musste Mia aber der sonderpadagogische Schwerpunkt geistige Entwicklung zuge-
sprochen werden. Der sonderpadagogische Untersttutzungsbedarf (SPU) ist somit eine sys-
temische Kategorie, welche an die Institution Forderschule und deren verschiedene For-
men geknupft ist. Um die Forderschule zu besuchen, bendtigt man einen diagnostizierten
sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf, welcher auch eine Einstufung festlegt. Die
Aussage des 6-Jahrigen ist dahingehend als richtig zu bewerten, dass Mia vorher von sich
selbst, vom Umfeld und auch von der Schule nicht als Mensch mit geistiger Behinderung
gesehen wurde, nun aber aufgrund des Besuches der neuen Schule ein diagnostizierter
sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf im Bereich geistige Entwicklung notwendig ist.
Da es fur Mia keine inklusive Schule gibt, welche sich an sie und ihre Bedurfnisse anpasst,
wahlt sie zwischen verschiedenen Forderschulen. Um eine neue Schule zu besuchen, wird
Mia nun anstelle des sonderpadagogischen Schwerpunktes Lernen der sonderpadagogische
Schwerpunkt geistige Entwicklung zugeschrieben. Der sonderpadagogische Unterstut-
zungsbedarf kann hier als eine systemische Kategorie interpretiert werden, welche sich eher
nach den Unterstutzungskategorien oder Schularten ausrichtet als an der Problemlage.

Fallbeispiel Mia:

Das Madchen Mia hat aufgrund einer Frihgeburt eine Schwierigkeit im Lernen insbeson-
dere im schlussfolgernden Denken. Mia entwickelte manche sprachlichen und sozialen
Kompetenzen etwas spater als andere Kinder, hat aber Freundinnen und bendétigt im Alltag
keine besonderen Hilfen. Erst wenn die Anforderungen und Hurden im Alltag zu hoch wer-
den, reagiert sie mit Frust. Sie besuchte einen regularen Kindergarten und ging gerne hin.
Schwierigkeiten hatte sie dort aber aufgrund der grofsen GruppengrofSe, dem starken Fokus
auf Theaterauffuhrungen und der wenigen Betreuung. Daher wechselte sie als Kind mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in einen inklusiven Kindergarten, den sie gerne be-
suchte.

Der Ubergang zur Schule gestaltete sich fiir die Eltern schwieriger, da ihre Sprengelschule
keine Inklusive Schule war und das Kind nicht aufnehmen wollte. In der Schulberatung
wurde den Eltern vermittelt, dass eine regulare Schule zu hohe Anforderungen fur ihr Kind
hatte. Die staatliche Forderschule und ebenso die von dieser Schule betreuten inklusiven
Klassen (Modell in Bayern Kooperationsklassen) befanden sich in einem Brennpunkt und
wurden vorwiegend von bildungsbenachteiligten Kindern besucht. Dies erschreckte die Fa-
milie aus gutburgerlichem Hause und die Eltern wollten der eher angstlichen und introver-
tierten Mia solche Mitschulerlnnen nicht zumuten. Sie wurden lieber eine kleine, behltete
Schule mit wenigen Schulerlnnen suchen, um ihrem Kind einen moglichst guten und leich-
ten Schuleinstieg zu ermdéglichen. Nach mehreren Schulbesuchen und einem weiteren Jahr
im integrativen Kindergarten fand sich eine private Forderschule, welche diese Eindriicke
vermittelte. Dort wurden alle Kinder herzlich aufgenommen und eine individuelle Forderung
versprochen. Der Schulstart erfolgte vielversprechend, aber von Anfang an gab es Schwie-
rigkeiten in Mathematik, da Mia hier nicht den Erwartungen der Lehrkraft entsprach. So
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entschieden die Eltern nach Beratung durch die Lehrkraft fir das dritte Schuljahr, dass Mia
im Sinne einer optimaleren effektiven Férderung nun an eine Forderschule zur geistigen
Entwicklung mit anthroposophischem Schwerpunkt wechseln wirde. Mia wurde mehrfach
vom Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ) begutachtet. In diesen Gutachten wurde der son-
derpadagogische Schwerpunkt Lernen festgestellt, da zwar die gemessenen kognitiven Fa-
higkeiten niedrig waren, Mia aber andererseits einen positiven und selbststandigen Eindruck
durch ihr klinisches Bild hinterliefS.

Fragen zum Fallbeispiel

Beschreiben Sie das Fallbeispiel und die Problemlage in eigenen Worten. Kennen Sie ahnli-
che Falle aus Ihrem privaten oder beruflichen Umfeld?

Weitere Falle finden Sie im Fallbuch zum sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen von
Lutz & Gebhardt (2021)

Im Fallbeispiel muss sich Mia ihre Schule passend zu ihren Fahigkeiten suchen. So gibt es
neben der allgemeinen Schule verschiedene Férderzentren oder friher Sonderschulen fur
spezifische sonderpadagogische Schwerpunkte. Von der Grundidee findet eine Schulerin in
einem solchen differenzierten Schulsystem mit mehreren Schularten die fur ihn/sie passende
Schule. Hierbei passen sich die Schilerinnen an die Schule an. Forschungsbefunde zeigen
jedoch, dass solche Sortierungen (auch Selektion genannt) selten perfekt gelingen (Wocken
2000; Ditton & Krusken 2006), weder bei der Frage nach dem Forderort (Férderschule oder
Grundschule) noch bei der Einordnung in die verschiedenen Sekundarstufen. Problematisch
ist hierbei, dass insbesondere Kinder aus benachteiligten Familien Gberproportional haufig
die niedrigere Schulform besuchen (Siehe auch OECD, 2019 ab Seite 90).

In Abbildung 1 ist diese Problemlage dargestellt und wird im Video Einflhrung in den son-
derpadagogischen Schwerpunkt Lernen vom 23.11.2020 von mir kurz erldutert.

Biologisch —
Individuell

Allgemeine |Sonder- Sozial -
Schule schule Interaktionistisch

Institutionell —
Systemisch

Abbildung 1 Problemlage Sonderpddagogik

Im Gegensatz zur Homogenisierung und Differenzierung nach Leistungen und Aufteilung in
verschiedene Schularten gibt es die Idee, Inklusion sowie Heterogenitat anzuerkennen und
als Chance wahrzunehmen. Nach dieser Idee kann sich auch die Schule an die individuellen
Bedurfnisse aller Schulerinnen anpassen. Inklusive Klassen zeichnen sich dadurch aus, dass

2
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Schilerinnen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernbedurfnissen in einer
Klassengemeinschaft gemeinsam lernen (Preuss-Lausitz 2016). In diesen Schulen weisen die
Schulerlnnen beispielsweise eine besonders grof3e Heterogenitat hinsichtlich soziodemogra-
phischer (Geschlecht, Migrationshintergrund, familiare Lebensumstande) und lernrelevanter
(z.B. Lernbereitschaft, Lernfahigkeiten, Interessen) Merkmale auf. Ebenfalls lernen in inklu-
siven Klassen Schulerinnen mit und ohne sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf ge-
meinsam. Durch die hdhere Leistungsheterogenitat und behinderungsspezifische Bedurf-
nisse zeigen inklusive Klassen neue Herausforderungen (HuBmann & Schurig 2019). Alle
Kinder und Jugendlichen bendtigen einen Unterricht, der zu ihren Lernbedurfnissen passt
und ihnen ein Lernen entsprechend ihres Kompetenzniveaus ermoéglicht. Diese neue Form
des gemeinsamen Unterrichts benoétigt besondere Unterstitzungen und Ressourcen, deren
Zuteilung die Effektivitat des Systems steuert und beeinflusst. Spatestens seit der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 2006) sollte Deutschland den
inklusiven Unterricht realisieren und auf die Anerkennung der Heterogenitat setzen. Zusam-
menfassend kann man sagen, dass eine Sortierung nach homogenen Gruppen bezogen auf
schulische Kompetenzen oder auch bestimmten Arten von Behinderung bzw. sonderpada-
gogischen Schwerpunkten flr bestimmte Schulen dem Schulsystem selten gelingt. Dies hat
vielfach stigmatisierende Folgen und im Bereich der Grundschule und Sekundarstufe | meist
kaum positive Effekte (siehe Kapitel 6 und 8).

Arbeitsauftrag

Tedd Rose stellt in seinem Vortrag The Myth of Average (2013) die Frage, ob es sinnvoll ist,
Lehrmaterialien, Unterricht, Klassenraume und die Didaktik nach dem Durchschnitt zu ent-
werfen. Diskutieren Sie seine Argumente in Bezug auf Ihre Erfahrungen in der Schule.

1.1 Lernschwierigkeiten

Es ist generell fraglich, ob es ein perfektes Schulsystem gibt und in einem Schulsystem das
Ziel erreicht wird, alle Kinder in ihren schulischen Kompetenzen individuell und optimal zu
fordern. Es wird in jedem Schulsystem immer auch Lehrkrafte, Kinder und Eltern geben,
welche mit dem aktuellen System nicht einverstanden oder unzufrieden sind. Um zu beur-
teilen, ob ein Schulsystem gut funktioniert, kann man daher nur bestimmte Indikatoren
(manifeste oder latente Variablen) messen. Aus sonderpadagogischer Sicht ist fir eine Be-
urteilung des Schulsystems die Anzahl der Kinder, welche die Schule abbrechen (Dropout)
oder der Anteil von Risikoschulerinnen, welche nur ungentigende Basiskompetenzen in den
Fachern Deutsch und Mathematik aufweisen, besonders wichtig. An diesen Indikatoren
kann man ablesen, inwiefern sich das jeweilige Schulsystem auf Kinder mit Risiken einstellt.
Je nach Studie und Land liegt der Anteil von Risikokindern zwischen 15 bis 20% der Kinder
und Jugendlichen (Hammer et al. 2016; HuBmann et al. 2017). In der internationalen For-
schung werden diese Schulerlnnen als ,struggling students” oder als ,at-risk students”
(Bjorn et al. 2016) bezeichnet.

Ein Risiko fir eine Lernschwierigkeit bedeutet, dass Schulerinnen im Laufe ihrer Schulkarri-
ere nicht genug schulische Kompetenzen erwerben, um spater im beruflichen Leben aktiv
teilhaben zu kénnen. Diese Schlerinnen profitieren vom regularen Unterricht nicht im glei-
chen Mal3e wie ihre Mitschulerlnnen. Fir diese Gruppe besteht die Gefahr, dass sie im re-
gularen Unterricht abgehangt werden und den Anschluss verlieren. Im schlimmsten Fall
fuhrt dies zu negativer Motivation, Schulunlust und ein Teufelskreis beginnt. Die Grlinde
sind zahlreich und koénnen sowohl mit der fehlenden Passung zwischen Lehrkraft und
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SchilerIn, Schwierigkeiten auf Seiten des Kindes, wie zum Beispiel fehlendes Vorwissen, in
der Konzentration und Motivation, und fehlender elterlicher oder padagogischer Unterstit-
zung liegen. Meist ist ein mangelnder Lernerfolg nicht durch eine Ursache, sondern durch
eine Vielzahl an Faktoren begrundet, die kumulativ auftreten und eine erfolgreiche Lernsi-
tuation behindern (Heimlich 2016). Daher ist es fur Lehrkrafte extrem herausfordernd, an-
fangliche leichte Lernschwierigkeiten friihzeitig aufzudecken und durch eine intensive For-
derung vor der Manifestierung zu kompensieren.

Insbesondere Schilerlnnen mit einem Risiko fur Lernschwierigkeiten (aber nicht mit diag-
nostiziertem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf) werden im aktuellen deutschen
Schulsystem bisher zu wenig berlcksichtigt. Die Schulerlnnen bendtigen passende Hilfe-
und Unterstutzungsmoglichkeiten im Unterricht und eine Bewertung, welche auch kleine
individuelle Lernfortschritte positiv wirdigt. Zielfihrend ist eine adaptive Schul- und Unter-
richtsgestaltung, welche passend zum Kompetenzniveau der Schilerin Unterrichtsinhalte
und herausfordernde, aber l6sbare Aufgaben stellt.

Arbeitsauftrag

John Corcoran erklart in einem Video sein Leben und seine Schwierigkeiten im Lesen. Be-
schreiben Sie in eigenen Worten, warum John Corcoran diese Schwierigkeiten entwickelte
und wie man ihn heute als Schiler unterstitzen konnte.

1.2 Sichtweisen auf das Konstrukt Behinderung

Arbeitsauftrag
Bevor Sie dieses Kapitel lesen, fullen Sie bitte den Fragebogen von Gebhardt & Capovilla
(2021) aus und begriinden Sie Ihre Entscheidungen.

Auch die Interpretation von Behinderung hangt von der jeweiligen Sichtweise und dem
Verstandnis des Menschenbildes ab (Siehe auch Moser & Sasse, 2008). Je nach Menschen-
bild und der Vorstellung der jeweiligen Zeit gibt es unterschiedliche Formen des Begriffs
Behinderung. Wahrend Behinderung am Anfang des 20. Jahrhunderts als ein zu einer Per-
son gehoriges Defizit gesehen wurde, anderte sich dies im Laufe des Jahrhunderts (Siehe
Kapitel 2 und 3). Je nachdem welche Vorstellung man mit Behinderung verbindet, gibt es
auch unterschiedliche Handlungsempfehlungen. Ein reflektierter Behinderungsbegriff und
die Kenntnis der verschiedenen Sichtweisen sind daher fir alle Lehrkrafte in inklusiven Schu-
len eine Notwendigkeit. Aus diesem Grund werden nachfolgend vier Konzepte von Behin-
derung kurz beschrieben:

Nach dem individuellen oder medizinisch-orientierten Behindertenbegriff (Michaila-
kis, 2003) wird die Behinderung anhand der Beeintrachtigung beschrieben. Nach diesem
Konzept haben Kinder mit manifesten Problemen im Lernen eine Lernbehinderung und be-
notigen eine spezielle Schule oder einen speziellen Unterricht. Beeintrachtigung wird als
personengebundene Ursache gesehen und es gilt, diese zu behandeln. Beeintrachtigungen
wie Blindheit oder Taubheit liegen bei der Person selbst und verursachen Probleme bei der
Teilhabe und sozialen Interaktion in der "normalen” Welt. Menschen mit Behinderung be-
notigen spezifische Hilfe und Unterstitzung, um die Auswirkungen ihrer Beeintrachtigung
zu kompensieren (Shakespeare, 2018). Dies ist die traditionelle und in der Offentlichkeit
manchmal immer noch dominierende Sichtweise von Behinderung. Mit diesem Modell ist
manchmal die Sichtweise verbunden, die Behinderung als persénliches Schicksal oder als
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Ungliick zu sehen (Shakespeare, 2018). Retief und Let3osa (2018) sehen diesen Ansatz je-
doch als eigene Sichtweise.

Die Behinderung selbst wird aber heute in den meisten wissenschaftlichen Texten nicht
mehr als Eigenschaft einer Person gesehen, sondern entsteht erst als soziale Wechselwir-
kung zwischen der betroffenen Person und ihrer Umwelt (sozialer Behinderungsbegriff).
Diese Sichtweise geht auf das soziale Modell von Behinderung zurtick, welches in den
1970er Jahren unterstutzt von Behindertenaktivistinnen entstanden ist (Baldwinson, 2019;
Hunt, 2019). Das soziale Modell wurde spater weiter ausgearbeitet und theoretisch fundiert
(zum Beispiel: Barton, 1986; Finkelstein, 1980). Das soziale Modell von Behinderung kon-
zentriert sich auf die sozialen und politischen Bedingungen, die Menschen behindert ma-
chen, unabhangig von ihren individuellen Voraussetzungen. Nach diesem Modell ist Behin-
derung eine soziale Ausgrenzung und keine individuelle Beeintrachtigung (Shakespeare,
2006).

Ein weiterer Ansatz, Behinderung zu verstehen, betont das systemische Konzept von Be-
hinderung und legt den Schwerpunkt auf die Interaktionen und Beziehungen zwischen
einem Individuum und seiner Umwelt. Nach der 6kologischen Systemtheorie (Bronfenbren-
ner, 1979; 1992; Bronfenbrenner & Ceci, 1994) ist ein Individuum in mehrere Mikrosysteme
(z.B. Familie, Schule, Peers, ...) eingebunden, die sich Uberschneiden oder miteinander in-
teragieren konnen und ein Mesosystem bilden, welches von weiteren Systemen (Gesell-
schaft, Kultur, Traditionen, Ideologie, ...) umgeben ist. Aus diesem Ansatz folgt, dass Behin-
derung von den spezifischen Umstanden der einzelnen Systeme abhangt und von diesen
Systemen und seinen Begriffen beschrieben wird.

Der vierte Ansatz ist das kulturelle Konzept von Behinderung, welches eng mit der For-
schungsrichtung Disability Studies verwoben ist. Hierbei wird hinterfragt, warum in moder-
nen Gesellschaften Kategorien wie normal und abweichend verwendet werden und wie
Andersartigkeit von der Gesellschaft und der Kultur produziert wird (Waldschmidt, 2017).
Hierbei geht es nicht um eine spezifische Definition von Behinderung, sondern um die Frage,
wie Barrieren als kulturelle Herausforderung uberwunden werden (Retief & LetSosa, 2018).
2006 definierten Snyder und Mitchell erstmals ein kulturelles Modell von Behinderung, wel-
ches ein umfassenderes Konzept als das soziale Modell darstellt. Der Schwerpunkt liegt
hierbei auf der politischen Mitgestaltung von betroffenen Personengruppen und der Frage
nach Empowerment (Brown, 2002). Menschen mit Behinderungen teilen gemeinsame Er-
fahrungen und schaffen dadurch ihre eigene kulturelle Identitat. Ziel ist es, aus Erfahrungen
von Unterdrickung Resilienz zu bilden (Brown, 2015).

Je nach dahinterliegendem Modell kann man Behinderung unterschiedlich definieren. Es
gibt auch mehr Modelle von Behinderung, als im oberen Teil besprochen wurden. Insbe-
sondere eine genaue Unterscheidung zwischen den verschiedenen auf den sozialen Model-
len von Behinderung aufbauenden Modellen ist im Einzelfall komplex. Zusammenfassend
kann man festhalten, dass der rein individuell-personenorientierte Ansatz einem komplexe-
ren sozialorientierten Ansatz gewichen ist. So unterscheidet der dritte Teilhabebericht der
Bundesregierung Deutschland (2021) in Anlehnung an die International Classification of
Functioning, Disability and Health (ICF) Menschen mit Beeintrcdichtigungen von Menschen
mit Behinderung.
e Menschen mit Beeintrachtigungen haben Schadigungen von Koérperstrukturen oder
-funktionen und ihre Leistungsfahigkeit ist bei Aktivitaten im Zusammenhang mit
diesen Schadigungen dauerhaft beeintrachtigt.
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e Menschen mit Behinderung sind Menschen mit Beeintrachtigung. Ihre Beeintrachti-
gung wirkt mit den Barrieren in ihrer raumlichen und gesellschaftlichen Umwelt zu-
sammen. Dadurch ist ihre Teilhabe an einzelnen Lebensbereichen eingeschrankt.

Behinderung entsteht erst in der Wechselwirkung von Beeintrachtigung und Barrieren (Bun-
desministerium fur Arbeit und Soziales, 2021). Behinderung wird somit als soziales und/
oder systemisches Konstrukt gesehen. Der Teilhabebericht drickt dies wie folgt aus:

+Eine Behinderung wird nicht mehr als Eigenschaft einer Person aufgefasst, sondern als das Ergebnis einer problemati-
schen Wechselbeziehung zwischen individuellen Voraussetzungen und Umweltbedingungen beziehungsweise Kon-
textfaktoren. Die Person ist nicht behindert, sie wird behindert.” (BMAS, 2021, S.22)

Betrachtet man den Schwerpunkt Lernen, wirde sich nach dieser Definition der Begriff
Lernbeeintrachtigung auf eine personenbezogene organische Schadigung oder Beeintrach-
tigung der Leistungsfahigkeit im Zusammenhang mit dem Lernen beziehen, wahrend sich
der Begriff der Lernbehinderung auf die Wechselwirkung zwischen der Umwelt und Men-
schen mit Lernbeeintrachtigung bezieht. Die Lernbehinderung entsteht erst durch Hinder-
nisse im Lernen, welche in der Situation, im Alltag bzw. im Schulalltag nicht Gberwunden
werden konnen.

Arbeitsauftrag

Definieren Sie selbst Behinderung und drei sonderpadagogische Unterstltzungsbedarfe
(SPU) Ihrer Wahl (in Lernen, geistige Entwicklung, ...). Was kennzeichnet aus Ihrer Sicht den
Begriff Behinderung?

Interviewen Sie Personen in Ihrem Umfeld. Was ist fur diese Behinderung? Was ist schulische
Inklusion? Welches Konstrukt von Behinderung haben diese Personen?

Buchempfehlungen und weitere Informationen
Grundlegendes Einfuhrungswerk zum Thema Behinderung von Tom Shakespeare (2018)
Disability. The basics

Lesenswerter Zeitungsartikel zur Beschreibung von Menschen mit Behinderung: ,Don't call
me handicapped”

Einblicke in die Sicht von Menschen mit Behinderung auf das Leben und Inklusion finden
Sie im Podcast und Magazin die neue Norm. Das Magazin fir Vielfalt, Gleichberechtigung
und Disability Mainstreaming. Wir denken Inklusion weiter.

Capovilla, D. (2021). Behindertes Leben in der inklusiven Gesellschaft. Belz.
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Exkurs

Das Menschenbild sowie dessen Interpretationen in wissenschaftlichen Theorien werden
von den jeweiligen Stromungen in der Wissenschaft beeinflusst. Die Padagogik als Wissen-
schaft wird von zahlreichen Stromungen beeinflusst. Nachfolgend sind einige Stromungen
beispielhaft herausgegriffen, welche bis heute einen wichtigen Beitrag zur Sichtweise der
Padagogik im Allgemeinen liefern:

e Behaviorismus untersucht das Verhalten von Tieren und Menschen und stellt dabei die em-
pirische Untersuchungsmethode in den Vordergrund. Fir das Lernen elementar ist dabei
die Erkenntnis, dass die Belohnungen entscheidend sind. Bestrafungen dagegen fihren
nicht zum Vergessen.

e Kognitivismus geht der Frage nach kognitiven Prozessen beim Lernen nach, wie und auf
welche Weise verarbeiten und verstehen Menschen Informationen.

e Konstruktivismus geht davon aus, dass jeder Mensch seine Wirklichkeit oder auch nur
Sichtweise selbst konstruiert. Fur die Padagogik ist diese Erkenntnistheorie wichtig, da
diese das Lernen als eigenen aktiven Prozess versteht. Padagogische konstruktive For-
schung ist haufig reflexiv und qualitativ angelegt.

e Kritischer Rationalismus ist aus Sicht der quantitativen Forschung die meist genutzte Wis-
senschaftstheorie, welche mit dem Prinzip der Falsifikation Theorien und Argumente tes-
tet.

e Soziologische Systemtheorie betrachtet Menschen, Familien, Organisationen, Funktionssys-
teme und Gesellschaft als Teil eines Systems und sieht sich selbst als Universaltheorie. Eine
wichtige Erkenntnis flr die Padagogik ist dabei, dass auch Organisationen wie Schulen
selbst-referenziell sind und ein eigenes Leben haben.

e Okologischer Ansatz nach Bronfenbrenner erweitert den systemischen Ansatz um den
Okologischen Kontext. Fur die Padagogik ist dieser Ansatz interessant, da hier das Kind in
der Mitte steht (Mikro) und von den weiteren Systemen (Makro, Meso und Exo) beeinflusst
wird.

Empfohlene einflhrende Lernvideos zu diesen Themen finden sie von Christian Kifler
(TU Dortmund)
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2. Der Schwerpunkt Lernen im Wandel der Zeit

Das deutsche Schulsystem wird vom Staat durch Gesetze, Verordnungen und die Schulad-
ministration mehr oder weniger gelenkt und komplett finanziert. Die Schulen haben bei der
Gestaltung Freiheiten, sind aber in wesentlichen Fragen durch amtliche Vorgaben bestimmt.
So sind auch Ausbildung der Lehrkrafte, deren Gehalt, Schularten und Lehrplane nach staat-
lichen Vorgaben definiert und strukturiert. Dieses Kapitel stellt daher den Bereich der Son-
derpadagogik aus Sicht des Schulsystems zu unterschiedlichen Zeiten dar und verwendet
meist staatliche Dokumente. Versucht man die Aufgaben der Sonderpadagoginnen zusam-
menzufassen, dann ist ein/e Sonderpadagogin seit den 1950er Jahren eine Lehrkraft, die in
einer Sonder-/Forderschule unterrichtet. Diese Schule wird von Kindern besucht, die mit
einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf diagnostiziert wurden und fir die die
allgemeine Schule keine ausreichende Bildungsmaglichkeit schaffen konnte (mochte oder
durfte).

Diese einfache, fast schon tautologische Definition ist je nach Bundesland auch in aktueller
Zeit noch teilweise gultig. Hier ist der/die Sonderpadagoglin eine regulare Klassenlehrkraft
fur Schulerlnnen mit besonderen Bedarfen an einer eigenen Schule. Mittlerweile sind diese
Definition und dieses Aufgabenfeld zwar nicht ungultig, sie treffen aber auch nicht mehr
auf das gesamte Spektrum der Sonderpadagogik im Schulsystem zu. Daher ware eine tref-
fendere, aber auch komplexere Definition:

Der sonderpadagogische Unterstitzungsbedarf ist eine systembedingte Zuweisung eines
padagogischen Angebots flur ein Kind oder eine/n Jugendliche/n in der Schule. Ziel ist es,
das Kind oder die/den Jugendliche/n zu unterstitzen, wenn die regularen Angebote und
Ressourcen der allgemeinen Schule nicht ausreichen. Dies bedeutet, dass die Passung zwi-
schen dem Bedarf des Kindes und dem regularen Angebot der Schule nicht ausreicht oder
von Seiten des Kindes oder der Lehrkraft nicht optimal ist. Um diese Passung zu erreichen,
benotigt das Kind zusatzliche Hilfen, Ressourcen und Unterstitzung, um beispielsweise in
der Schule die Zuganglichkeit zu Bildungsinhalten, die Methodik und Didaktik oder auch die
Forderungen durch Diagnostik und angepasste MafSnahmen zu verbessern. Ziel ist es, allen
Schulerlnnen die gleichen Startchancen zu geben und besondere BedUrfnisse zu erkennen.
Wissenschaftlich offen ist, welche Organisationsweise und welche formalen Ablaufe die
sonderpadagogische Forderung im Schulsystem optimal verankern. Die Organisationsform
als eigene Schulform Sonder- bzw. Férderschule hat dabei in zahlreichen Untersuchungen
(Haeberlin et al., 1991; Merz, 1982; Tent et al., 1991; Kocaj et al., 2014) fur den sonderpa-
dagogischen Schwerpunkt Lernen als schlechtere Form abgeschnitten. Nun stellt sich die
Frage, wie man ein inklusives System aufbauen und organisieren sollte. Wie man ein inklu-
sives Schulsystem mit kurzer Diagnostik, praventiver Férderung und optimaler Teilhabe fur
alle entwickeln kann, ist daher seit langerer Zeit Gegenstand der Diskussion in Forschung
und Praxis.

Insbesondere die Frage nach der Form der Unterstlitzung und nach der Zielgruppe, fur die
diese wirksam ist, ist eine offene, notwendige, wissenschaftliche Frage, die immer noch
diskutiert wird. Die Form der Unterstitzung im Schulsystem ist jedoch kein ausschlieflich
wissenschaftliches Thema. Vielmehr als von Forschungsergebnissen werden die aktuellen
Rahmenbedingungen und Mdglichkeiten im Schulsystem von gesellschaftlichen und politi-
schen Prozessen in der Demokratie bestimmt. Erst wenn sich in der Bevolkerung dauerhaft
ein Konsens findet und ein Thema wie Inklusion Uber langere Zeit von verschiedenen Ver-
treterinnen gefordert wird, besteht die Chance, dass in einem sehr tragen und komplexen
Bildungssystem solche Prozesse implementiert werden. Daher sind die Veranderungen im
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Bildungssystem sehr langsam und eine veranderte Sicht- und Denkweise, wie sie die Inklu-
sion fordert, ist nur schwer umzusetzen.

2.1 Einflhrung in den sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf

Der sonderpadagogische Unterstitzungsbedarf (SPU) ist eine Kategorisierung des Schulsys-
tems, um Ressourcen, besondere Schulen, besondere Lehrkrafte, erweiterte Stundensatze
fur einzelne Schuilerinnen zu ermoglichen und zu rechtfertigen, welche im reguldren Schul-
system nicht aufgenommen oder gefordert wurden. Die Kategorisierung sonderpadagogi-
scher Unterstutzungsbedarf gibt es weltweit und heifst beispielsweise in den USA , special
educational needs”. Welche Formen und Auspragungen unter die Kategorie des sonderpa-
dagogischen Unterstttzungsbedarfs fallen, fur wen es eine schulische zusatzliche Ressource
gibt und fur wen das Gesundheitssystem zustandig ist, ist jedoch von Land zu Land unter-
schiedlich. In den USA beispielsweise fallen unter den Begriff ,special educational needs”
alle Formen der besonderen padagogischen Unterstutzung fir Schilerinnen, welche meist
eine Unterstutzung in der regularen Schule bekommen. Hierunter fallen auch Kinder mit
Hochbegabung, , gifted students”, oder auch Schilerinnen mit spezifischen Schwierigkeiten
im Lesen oder in Mathematik, welche in europaischen Landern nicht mit einem sonderpa-
dagogischen Unterstltzungsbedarf diagnostiziert werden wirden (Grinke & Cavendish,
2016; Gebhardt, et al. 2013. Laut Kultusministerkonferenz (KMK) (2019) hatten in Deutsch-
land im Schuljahr 2017/2018 ca. 7% der Schilerinnen Bedarf an sonderpadagogischer Un-
terstitzung. Sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf setzt sich aus verschiedenen diag-
nostizierten sonderpadagogischen Schwerpunkten zusammen.

B Forderschwerpunkt
Ubergreifend bzw.
] Lernen, Sprache,  ohne Zuordnung 3,0% |/ m Kranke 2,1%
emotionale und soziale
Entwicklung (LSE) 3,6% ®  Sehen1,7%

B  Horen 3,9%

B Korperliche und B lernen 34,6%
motorische

Entwicklung 6,8%

Sprache 10,1%

B  Emotionale und

Geistige
Entwicklung soziale Entwicklung
16,9% 17,2%

Abbildung 2 Verteilung der sonderpddagogischen Schwerpunkte in Anlehnung an die Darstellung aus der
KMK (2020)

Die verschiedenen sonderpadagogischen Schwerpunkte Lernen, emotionale und soziale
Entwicklung (ESE), geistige Entwicklung (GE), Sprache, kérperliche und motorische Entwick-
lung (KME), Horen, Sehen und die Schule fir Kranke sind in Abbildung 2 dargestellt. Der
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sonderpadagogische Schwerpunkt Autismus wird nicht aufgefuhrt, da er nur in einzelnen
Bundeslandern eigens ausgewiesen wird und daher keine bundesweiten Zahlen vorliegen.
Die sonderpadagogischen Schwerpunkte sind kindorientiert und kommen von den friheren
verschiedenen Sonderschularten sowie deren Schilerschaft. Diese Schulerschaft ist sehr he-
terogen und teilt sich nur einen primaren sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf, wel-
cher durch eine sonderpadagogische Diagnostik mit Gutachten festgestellt wird.

Wahrend bei Horen, Sehen und KME meist eine Beeintrachtigung vorliegt, welche mit Hilfe
von medizinischer Diagnostik ermittelt werden kann, werden die Diagnosen in den Schwer-
punkten Sprache, Lernen, ESE und GE meist durch Intelligenztests, Schulleistungstests und
Beobachtungen ermittelt. Preuss-Laussitz (2016) sieht die Diagnostik und Differenzierung
nach Forderschwerpunkten sowohl bei den sogenannten ,weichen” Schwerpunkten Ler-
nen, Sprache und ESE als auch bei den sogenannten eindeutigeren und ,harten” Schwer-
punkten fraglich, da sich die Zahlen und Kriterien in den einzelnen Bundeslandern stark
unterscheiden. Ebenso ist eine genaue Grenzziehung zwischen den einzelnen sonderpada-
gogischen Schwerpunkten kaum moglich, da der individuelle Unterstutzungsbedarf nicht
immer mit dem primaren sonderpadagogischen Schwerpunkt deckungsgleich ist. So kann
ein Kind entweder verschiedene Beeintrachtigungen oder Unterstitzungsbedirfnisse haben
oder auch genau zwischen den systemisch definierten Kriterien liegen.

Der sonderpadagogische Schwerpunkt geistige Entwicklung umfasst beispielsweise Kinder
mit schwerer Behinderung, deren Ursache haufig hirnorganische Schadigungen sind (KMK,
2000). Je nach Auspragung der Beeintrachtigung und der individuellen Kompetenzen ist der
Ubergang in den sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen flieBend. Fiir den Schwerpunkt
Lernen werden eher soziale und umgebungsrelevante Schwierigkeiten als Ursachen gese-
hen (KMK, 2019). Ein Unterschied zwischen den Schwerpunkten ist die Fokussierung auf
verschiedene Bildungsinhalte. Wahrend im Bereich geistige Entwicklung neben dem schuli-
schen Lernen auch die selbstbestimmte und aktive Lebensbewaltigung im Vordergrund
steht, wird im Schwerpunkt Lernen die Lebensbewaltigung eher vorausgesetzt und mehr
auf schulische Kompetenzen und spater auf berufsvorbereitende Kompetenzen mit Bezug
zum regularen Hauptschul-/Mittelschulabschluss Wert gelegt.

Fur alle sonderpadagogischen Schwerpunkte gilt, dass neben individuellen Merkmalen auch
soziale oder institutionelle/systembedingte Merkmale vorliegen, welche einen regularen
Lernerfolg in der allgemeinen Schule ohne weitere Unterstitzung erschweren.

Wichtig: Sonderpadagogische Schwerpunkte werden durch das Schulsystem definiert und
vergeben. In manchen Begriffen und Definitionen kénnen Ahnlichkeiten mit dem Gesund-
heitssystem (ICD 11) oder dem Sozialrecht (Sozialgesetzbuch SGB) bestehen. Die Systeme
sind aber unabhangig voneinander, was fur das tagliche Arbeiten oder die betroffenen Per-
sonen eine Herausforderung sein kann. So kann eine Person unterschiedlich nach Systemen
kategorisiert sein und beispielsweise eine Lese-Rechtschreibstérung (Legasthenie) von
dem/r MedizinerIn diagnostiziert bekommen. Diese Diagnose ermdglicht im Gesundheits-
system, eine Therapie zu bezahlen, hat aber fir das Schulsystem direkt keine Folgen. Erst
wenn die Eltern des betroffenen Kindes beispielsweise einen Antrag auf Nachteilsausgleich
stellen, pruft das Schulsystem weitere Moglichkeiten.

Buchempfehlung zu den einzelnen sonderpadagogischen Schwerpunkten
Heimlich, U. & Kiel, E. (2020). Studienbuch Inklusion. Ein Wegweiser fiir die Lehrerbildung.
- Klinkhardt.
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 Arbeitsauftrag ;
Schreiben Sie die unterschiedlichen Definitionen der verschiedenen sonderpadagogischen
- Unterstiitzungsbedarfe aus dem Buch von Heimlich, U. & Kiel, E. (2020) auf und erértern |
. Sie diese im Vergleich zu Ihrem Behinderungsbegriff.

Um die Ausgangslage der Sonderpadagogik darzustellen, beginnt dieses Einfihrungswerk
mit einem historischen Ruckblick. Eine historische Sichtweise ist notwendig, um das aktuelle
System der sonderpadagogischen Forderung zu verstehen. Dieser Rickblick erfolgt anhand
ausgewahlter Dokumente als Quellenstudium. Der Text von Heinrich Ernst Stotzner (1864)
wurde gewahlt, weil er frei verfligbar und eines der ersten Dokumente ist, welches die neue
Schulart fur den Bereich Lernen forderte. Die weiteren Dokumente sind Gutachten und
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK). Bildung ist in Deutschland Sache der
Bundeslander, daher sind Schularten, Lehrplane, Schulblcher, Schulschriften, die Ausbil-
dung der Lehrkrafte und vieles mehr nicht gleich. Viele Konzepte haben daher verschiedene
Namen und Titel, haufig sind die Konzepte aber ahnlich und vergleichbar. Mit Hilfe der KMK
werden zwischen den Bundeslandern Kompromisse erzielt und so gibt es auch fir den Be-
reich der Sonderpadagogik Empfehlungen, nach denen die Bundeslander sich richten kon-
nen. Auf der Homepage der KMK finden Sie weitere Informationen. Alle fur die Sonderpa-
dagogik relevanten Beschlusse findet man dort. Im weiteren Verlauf des Skriptes wird auf
die Empfehlungen der KMK 1960, 1972, 1994 und 2019 eingegangen.

Bei der Interpretation der Quellen ist zu beachten, dass jede Zeit ihren Zeitgeist, ihre Sprache
und damit auch ihr padagogisches Verstandnis hatte. Wissenschaftlerlnnen und Padago-
glnnen werden von diesen Stromungen mitbeeinflusst oder kampfen gegen die vorherr-
schende Stromung an. Aus diesem Grund sollte man beim nachfolgenden Uberblick auch
immer den jeweils aktuellen Zeitgeist mitbetrachten, vom Ende der Kaiserzeit Uber die Welt-
kriege bis in die junge Demokratie Deutschland.

Buchempfehlung

Der weitere historische Abschnitt ist sehr kurzgehalten. Fir mehr Informationen lesen Sie
bitte:

Dietze, T. (2019). Die Entwicklung des Sonderschulwesens in den westdeutschen Landern.
Empfehlungen und Organisationsbedingungen. Klinkhardt. URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-
170265 (Open Access)

Ellger-Ruttgardt, S. L. (2019). Geschichte der Sonderpddagogik. Reinhardt.

Hansel, D. (2006). Die NS-Zeit als Gewinn fiir Hilfsschullehrer. Klinkhardt.

Heimlich, U. (2016). Pddagogik bei Lernschwierigkeiten. Klinkhardt.

Weitere historische Texte verfugbar unter: http://www.th-hoffmann.eu/archiv.html

2.2 Die Schule fur Schwachsinnige und die Entstehung der Hilfsschule

Die Geschichte der Sonderpadagogik ist eine ,Institutionengeschichte” (Heimlich, 2016,
S. 100). Die Grindung von eigenen Lehranstalten und Schulen stand von Beginn an im Fo-
kus. Begrtindet wurde dies mit einer eigenen Schilerinnengruppe. Diese Kinder wurden
entweder in der allgemeinen Schule gar nicht erst aufgenommen oder sie durften die Schule
zwar besuchen, wurden aber nicht besonders berucksichtigt. Im 19. Jahrhundert wurde
zwischen ,bildungsfahigen” und , bildungsunfahigen” Schulerinnen unterschieden (Dietze,
2019, S.25). Nur bildungsfahige Kinder und Jugendliche durften eine Volksschule
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besuchen. Im 19. Jahrhundert wurde die Schulpflicht in den meisten deutschen Landern
eingefuhrt. Schulen wurden aber erst nach und nach gegriindet und in den Volksschulen
waren die Klassen mit 60 bis 100 Kindern sehr grofs. Hier wurde frontal unterrichtet und
Schulerlnnen wurden nicht einzeln gefordert. Nach dem damaligen vorherrschenden Kon-
zept waren der Frontalunterricht und die Bildung homogener Leistungsgruppen die einzige
Moglichkeit, Kinder zu fordern. Fur die Forderung von Kindern, welche in der Volksschule
nicht aufgenommen wurden oder nicht deren Lernanspriichen genuigten, wurden zuerst
Nachhilfeklassen in der Grundschule, dann spater erste Hilfsschulklassen (Elberfeld 1879,
Braunschweig 1881 und Leipzig 1881) und noch spater die ersten Hilfsschulen gegriindet
(Heimlich, 2016). Insbesondere durch den Verband der Hilfsschulen Deutschlands, der 1889
gegrindet wurde, wurden die Verbreitung und der Ausbau der Hilfsschulen (Dietze, 2019)
unterstutzt. Besonders einflussreich war hier einer der Griinder des Verbandes der Lehrer in
Hilfsschulklassen, Heinrich Kielhorn (1847-1934).

Eine erste Definition fur die bildungsfahige Gruppe der Kinder entwickelte der Taubstum-
menlehrer Heinrich Ernst Stotzner (1864) in seinem Buch Schulen fir schwachbefdhigte
Kinder. In diesem Buch grenzte er schwachbefahigte Kinder von blédsinnigen Kindern ab,
welche nach seiner Meinung nicht bildungsfahig waren. Dagegen lernt das schwachsinnige
Kind nur sehr langsam im Vergleich zu normal gebildeten Kindern (Stétzner, 1864). Durch
diesen Bildungsbedarf leitet Stotzner die Notwendigkeit von eigenen Schulen fir diese
Gruppe von Kindern ab.

Arbeitsauftrag

Im Gegensatz zu anderen Blchern aus der Zeit, welche nur schwer Uber die Bibliotheken zu
beschaffen sind, ist das Werk Stdtzners als eingescannte Version aus der Bayrischen Staats-
bibliothek unter Google Books frei abrufbar, da das Urheberrecht abgelaufen ist (Link zu
Google Books: Stotzner, 1864).

Lesen Sie Stotzner (1864) und beschreiben Sie seine Definitionen und Merkmale des
schwachsinnigen Kindes. Wie beurteilen Sie seinen Begriff von Behinderung?

Vergleichen Sie danach Ihre Interpretation mit der Textanalyse im Video.

Video
Schulen fir schwachbefahigte Kinder (Heinrich E. Stotzner) - Textanalyse
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https://books.google.de/books?id=USlNAAAAcAAJ&printsec=frontcover&dq=Schulen+f%C3%BCr+schwachbef%C3%A4higte+Kinder+(1864).&hl=de&sa=X&ved=2ahUKEwjh1v7y05DrAhUNiYsKHUmkDrEQ6AEwAHoECAEQAg#v=onepage&q=Schulen%20f%C3%BCr%20schwachbef%C3%A4higte%20Kinder%20(1864).&f=false
https://www.youtube.com/watch?v=49GBZ3NxjhA&t=13s

Nun, man fude biefe RKinder in Anftalten filr Blddfinnige
unterzubringen. — Dasd ift aber in ben meiften Fallen erft vedht
oftipielig und bann fteht bem ein grofies Vedbenten entgegen. Das
{dwadfinnige Kind ift eben nod) nidt bldbfinnig. E8 fteht geiftig
auf einer H8hern ©tufe. Wohl it fein Auffafjungdvermdgen geving,
feine Sprade {dwerfillig, fein Wollen und CEmpfinden [divad);
aber e8 fann bod) benfen, wollen und empfinden; wenn Alled anud

. viel langfamer vor fidh geht, al8 bei normal gebilbeten Rindern. Bet!
‘bem eigentlid) Bldvfinnigen dagegen ift die Seele ganylich gebunden.)
Mit fehenvem Auge fieht er nicht, mit Hdrenvem Obre hirt er nicht
unb dbeshalb gehen ibhm audy alle BVorftellungen und Begriffe ab.
Seine Spradie befteht in gepanfenlofem Sdwagen ober er {tdft

nur unavtifulivte Laute aus.
Zitat als Bild aus Stotzner (1864, S. 9)

Ahnlich wie Taubstummen- und Blindenanstalten wirbt Stétzner dafur, dass dieser Gruppe
von Kindern auch ein Bildungsrecht an eigenen Schulen ermdglicht wird. Nach seiner Mei-
nung wird die allgemeine Schule diesen Schulerinnen nicht gerecht oder nimmt diese nicht
auf. Diese Schulerlnnen beschreibt er als schwachsinnig, da sie zwischen den normal gebil-
deten und den blédsinnigen Kindern stehen (Stotzner, 1864, S. 5). Die Aufnahme dieser
Schulerlnnen in die allgemeine Klasse halt er fur falsch, da diese schwachen, kranklichen
Schulerlnnen von den anderen Kindern korperlich und geistig tberflligelt werden. So be-
schreibt er auf Seite 6, wie diese Kinder mit anderen verglichen werden und die Lust am
Lernen verlieren. Seine Schlussfolgerung daraus ist, dass bei diesen Kindern ein natdrlich
langsameres Tempo und andere Methoden notwendig sind und eine eigene Schule nétig
ist. Er sieht somit das langsame Lerntempo und die geringeren kognitiven Fahigkeiten als
eigenstandiges Merkmal des schwachen Sinns bei den Kindern, welcher pathologisch ist:

.Wohl fiihlt der Lehrer, dafs das Kind viel, viel weitergebracht werden kénnte, wenn er mehr Zeit fir dasselbe Ubrig hatte;
aber diese ist eben zu beschrankt und erlaubt ihm nicht, sich taglich stundenlang mit dem armen Kinde beschaftigen zu
kénnen. Oder wer will es dem Lehrer zumuten, dal8 er sich nach beendeten Schulstunden, in denen er reichlich des Tages
Last und Hitze getragen, noch stundenlang mit den Stumpfsinnigen seiner Klasse abmuhen soll?” (Stétzner, 1864, S. 7)

Nach Stotzners Vorstellung (1864) liegt der schwache Sinn im Kind und ist auch nicht ver-
anderbar. Durch padagogische Anstrengung kann man aber diese Schilerlnnen zu ,ver-
standigen und brauchbaren Menschen heranbilden” (S. 8). Fur den Unterricht hat er die
Leitprinzipien:

e 5o anschaulich wie moglich

e Schrittchen fur Schrittchen

e keine Langweile, sondern Abwechslung der Unterrichtsgegenstande, zu Beginn alle 15 Mi-

nuten
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Damit beschreibt Stotzner die unterrichtlichen Leitgedanken der damaligen Zeit, welche die
Hilfsschulen flr weitere Jahrzehnte begleiteten.

Insgesamt aber hatten Stotzner und sein Werk eher einen geringen Einfluss auf die Ausge-
staltung der Hilfsschulen. Méckel (2007) sieht in der Entstehungsgeschichte der Hilfsschulen
stattdessen die damaligen Stadtschulrate und die Bildungsadministration als einflussreich
an. Neu und erfolgreich war, dass nicht eine bestimmte Stérung oder ein Erziehungsprob-
lem im Vordergrund stand, sondern dass die Hilfsschule sich im Sinne der auf3eren Differen-
zierung als untere Stufe zum allgemeinen Schulsystem ahnlich der Differenzierung in der
Sekundarstufe (Hauptschule/Realschule/Gymnasium) verstand (Mockel, 2007).

So trieben den weiteren Ausbau der Hilfsschulen in der nachfolgenden Zeit insbesondere
der Verband der Hilfsschulen und dessen Vertreter Arno Fuchs an. Fuchs selbst hat 1905
ebenfalls ein Buch mit dem Titel Beobachtungen an schwachsinnigen Kindern geschrieben.
Wie diese Schulen in der damaligen Zeit aussahen, kann man dem Buch Wehrhahn, Albert
(1913): Deutsche Hilfsschulen in Wort und Bild entnehmen:

Hilfsschiiler beim Flechten von Korbehen. =

Abbildung 3 Bilder aus Wehrhahn (1913, S. 13 und 5.40)

Abb. 2. Das Schulbad.

Der Schwachsinn wurde als angeboren, typischerweise vererbt und als padagogisch wie
medizinisch unheilbar angesehen (Kottmann, 2006). Eine Zuruckversetzung an die Volks-
schule konnte es daher nur in Ausnahmefallen geben (Dietze, 2019). Dies ist somit ein indi-
viduelles Verstandnis von Behinderung, welches medizinisch oder seelisch begrundet wird.
In der Heilpadagogik hatte die Medizin zwischen 1850 und 1945 einen starken Einfluss. So
wurden beispielsweise die Leitungen von Heil- und Pflegeanstalten in PreuBen 1859 nach
staatlicher Entscheidung Medizinerlnnen zugesprochen und auch viele Heilpadagoginnen
absolvierten ein medizinisches Zusatzstudium (Heimlich, 2016). Obwohl die Heilpadagogik
eine padagogische Disziplin war, bestand damals ein grofSer medizinischer Einfluss. Der Be-
hinderungsbegriff wurde pathologisch am Kind gesehen und durch das Einsetzen des Sozi-
aldarwinismus zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch verstarkt. Der Sozialdarwinismus war
dann pragend fur die Schulzeit von 1933 bis 1945. Wahrend die fruheren Heilpadagogen
wie Stotzner noch Uber die Seele und das Wesen argumentiert hatten, wurden ab da die
Entscheidungen uber die Vererbung und die Gene begriindet.

Ab 1933 wurden im NS-Staat sozialdarwinistische und rassische Sichtweisen zur offiziellen
staatlichen Politik. Hinsichtlich der Sonderpadagogik in der NS-Zeit kamen Fragen zur Bil-
dungsfahigkeit wieder vermehrt auf und auch bei Fragen zum Ressourceneinsatz wurde
nach volkischer Brauchbarkeit argumentiert, so beispielsweise Tornow (1940) in seinem Rat-
geber ,Denken Sie nur: unser Fritz soll in die Hilfsschule!”:
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in ofe Dummenfdule.” Die Hilfs/dule ift teine Dummens-

Jdule, fondern Jie ift die Sdule fitr das geiftig ge[dEdigte
Doltsglied, das in ihr zur Brandbarfeit innerhald der
Dolfsgemeinfdyaft erzogen wird,

(Tornow, 1940, S. 23).

Die Brauchbarkeit fur das deutsche Volk ist das vorwiegende Argument und steht tiber den
individuellen Rechten der einzelnen Person. Argumentiert wird nach einer Erblehre, nach
welcher auch soziale Probleme anhand von Vererbung erklart werden. Tornow und Weinert
(1942) erklaren den praktizierenden Padagoglnnen, dass ein Kind mit schwerem Schwach-
sinn und schwerer Idiotie der Gesellschaft nichts nitzt und in die Anstalt gehort, wahrend
Kinder der Hilfsschule zu brauchbaren Handwerkern und Soldaten erzogen werden kdnnen.
Nach ihrer Logik ist die Selektion eine der wichtigen sonderpadagogischen Aufgaben. Das
Ziel ist ein gesundes Volk durch Verhitung erbkranken Nachwuchses durch Unfruchtbar-
machung (Tornow & Weinert, 1942).

"TE Eefﬁl}l: der ftarkeren Oeemefeung dec
mIHI)EEmFE{El_],ETl

L8
Anfang

; Iin'am mif 2 finbeen nad 30 } feen 1 ghepaare mit 8 Aindern

58 AR

= nermeekigen Deedogeln (1 mik jeice Generabon
Abb. 95, e Bevih{itpigung dee Ausfilie buzd) Tob Shelofighes Aindeelsfighrit u fm.
Wihrend [dioten noch als Erwachsene ihre Zeit sinnlos

\| U 11
in einem Sandkasten verbringen, Dic Gelabe' ot stirkerm der Minder

Abbildung 4 Bilder aus Tornow und Weinert (1942, S. 156 und 203)

Im Sinne der Vereinheitlichung wurden die bestehenden Anstalten und Hilfsschulen nach
dem Reichsschulpflichtgesetz (1938) in den Kanon der Sonderschulen aufgenommen und
somit zur Pflichtschule fur hilfsschulbedirftig erkannte Kinder und Jugendliche festgelegt
(Dietze, 2019). Dies ist fur die Entstehung der Sonderpadagogik ein wichtiger Schritt, da sie
aus vielen verschiedenen Stromungen und Konzepten bestanden hatte. Die Strukturen und
Begrifflichkeiten wurden zu NS-Zeiten vereinheitlicht und fir die Hilfsschullehrerschaft ver-
bessert (Hansel, 2006). So wurden seit dieser Zeit die Sonderpadagoginnen als hauptsach-
liche Vertreter fir die Schule fir Menschen mit Behinderung gesehen. Dies hatte flr die
Lehrergruppe der Hilfsschullehrkrafte auch die Folge, dass staatlich anerkannt wurde, dass
Sonderpadagoglnnen in der Ausbildung und Qualifikation mehr Wissen benétigen als all-
gemeine Lehrkrafte der Volksschule. So erfolgte meist nach einer Ausbildung als Volksschul-
lehrkraft eine Zusatzausbildung, welche sich spater auch im Gehalt durch eine hohere Stufe
widerspiegeln konnte.
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Neben Karl Tornow war noch Erwin Lesch eine einflussreiche Person in der Sonderpadago-
gik der NS-Zeit, beide wurden nach dem Krieg entnazifiziert, nicht angeklagt und durften
weiterhin ihren Beruf austben. Eine wissenschaftliche Aufarbeitung und Auseinanderset-
zung erfolgte erst wesentlich spater. Daher ist es eine offene Frage, welche Konzepte in der
Praxis damals umgesetzt wurden.

Arbeitsauftrag

Arbeiten Sie wesentliche Unterschiede in der Sichtweise auf das Hilfsschulkind zu Zeiten
Stotzners und wahrend der NS-Zeit heraus. Welche Grinde wurden jeweils fur die Hilfs-
schule vorgebracht?

Weitere Informationen

Fur weitere Informationen siehe Kapitel , Geschichte der Hilfsschulen” in Heimlich (2016)
und Dietze (2019) oder auch den Diskurs Uber die jeweilige Interpretation von Geschichte
Dagmar Hansel , Die Historiographie der Sonderschule” (2005)

Buchempfehlung

Hansel, D. (2006). Die NS-Zeit als Gewinn fiir Hilfsschullehrer. Klinkhardt.

Heimlich, U. (2016). Pddagogik bei Lernschwierigkeiten. Klinkhardt.

Mockel, A. (2007). Geschichte der Heilpddagogik oder Macht und Ohnmacht der Erzie-
hung. Klett-Cotta.

Videoempfehlung
https://path2in.uni-bremen.de/themen/sonderpaedagogik-im-nationalsozialismus/

Quellen von http://www.th-hoffmann.eu/archiv/

Fuchs, Arno (1903). Beobachtungen an schwachsinnigen Kindern.

Wehrhahn, Albert (1913). Deutsche Hilfsschulen in Wort und Bild.

Tornow, Karl (1940). Denken Sie nur: unser Fritz soll in die Hilfsschule!

Tornow, Karl & Weinert, Herbert (1942). Erbe und Schicksal — von geschadigten Menschen,
Erbkrankheiten und deren Bekampfung.

2.3 Ausbau der Hilfs- und Sonderschulen nach 1950 und KMK 1960

Im Jahr 1949 wurde der Verband Deutscher Hilfsschulen wiedergegriindet und 1955 in den
Verband deutscher Sonderschulen (VDS) umbenannt. Der VDS besteht bis heute und ist in
regionale Untergruppen innerhalb der Bundeslander organisiert. Die Ermoglichung einer
Schulbildung fur Kinder mit Behinderung stand nach 1950 als oberstes Ziel auf der Agenda.
Hierbei wurde der Besuch einer Sonderschule als vorwiegende, einzige Mdéglichkeit gese-
hen. Thorsten Dietze hat den Ausbau des Sonderschulwesens in seiner Dissertation detail-
liert beschrieben und die Arbeit unter Open Access veroffentlicht. Nach Dietze (2019) stieg
die Quote des sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs von 1,6% 1955 auf 4% 1976,
5,8% 2007 und liegt aktuell im Jahr 2018 bei 7% aller Schulerinnen (KMK, 2019). Dieser
Anstieg der Forderquote geht mit der Frage einher, wen man an die Sonderschule Gberwei-
sen, beziehungsweise, in neuerer Zeit, sonderpadagogisch in der Inklusion férdern mochte.
Man erkennt, dass diese Zahlen politisch gesteuert und festgelegt sind. So wurde der Bedarf
an Platzen in der Sonderschule ab dem Jahre 1950 bei ca. 3 bis 4% aller Schulerinnen ge-
sehen und ein Ausbau der Forderschulen empfohlen (KMK, 1960) und spater verwirklicht
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(Dietze, 2019). Der Ausbau der Forderschulen fand dann in den darauffolgenden Jahren
statt und erreichte 1973 seinen hochsten Stand (Dietze, 2019).

Wegweisend fur die damalige Zeit war das Gutachten der KMK zur Ordnung des Sonder-
schulwesens (1960), in welchem die verschiedenen Schulen erstmals unter dem gemeinsa-
men Namen Sonderschule beschrieben wurden. Eine dieser verschiedenen Schulen war die
Hilfsschule, welche nach diesem Gutachten Schulerinnen mit geistigen und seelischen
Schwachen aufnahm, da sie dem Gang des regularen Unterrichts nicht folgen kénnen und
ihre Mitschilerlnnen erheblich hemmen (Dietze, 2019). So wurde fir den mangelnden
Schulerfolg das Problem beim Kind selbst gesehen und der Einfluss des Umfeldes und des
Schulsystems kaum beachtet. Nachfolgend Ausschnitte aus der KMK von 1960:

.Besonderes Anliegen dieser Schulen ist es, den Kindern und Jugendlichen zu helfen, ihre eigenen Unzulanglichkeiten zu
erkennen, sich aber dennoch Uber ihre eigenen Fahigkeiten und Krafte klar zu werden” (KMK, 1960, S. 5).

+Auflierdem ist die Frage zu priufen, ob und inwieweit Sonderschulbedurftige ihre Mitschiler in der allgemeinen Schule
storen oder geféhrden und von der allgemeinen Schule eine besondere Aufsicht oder Pflege erwartet und vertreten wer-
den kann. In den Fallen, in denen der Aufenthalt Sonderschulbedirftiger in der allgemeinen Schulen sowohl fir diese
selbst als auch fir die tbrigen Mitschiler einen padagogischen Gewinn darstellen wirde, mufs die Frage der Unfallverhu-
tung und -haftung vorsorglich geklart werden” (KMK, 1960, S. 6).

+Hilfsschule:

Die Hilfsschule nimmt Kinder mit geistigen und seelischen Schwachen auf, die zwar imstande sind, in Gemeinschaft
mit Gleichgearteten ein in sich geschlossenes Bildungsgut zu erwerben, denen aber die Volksschule mit den ihr zur Verfu-
gung stehenden Unterrichts und Erziehungsmethoden, -mitteln und -mafnahmen nicht gerecht werden kann.

Der Besuch dieser Sonderschule ist notwendig, weil solche Kinder in der Volksschule dem Gang des Unterrichts nicht
folgen kénnen und ihre Mitschiler erheblich hemmen, in der Hilfsschule aber auf eine ihrer Eigenart entsprechende
Weise gefordert werden konnen.

Zu diesen lernbehinderten und leistungsschwachen Kindern gehoren:

Aufnahmeschwache, deren Schwache in der psychischen, kinasthetischen und motorischen Sphare liegt, Aufmerksam-
keits- und Konzentrationsschwache, Verarbeitungs- und Gestaltungssehwache” (KMK, 1960, S. 27, Hervorhebung durch
Autor).

Vergleicht man diese Textpassagen mit der Schrift Stotzners (1864), dann stimmen beide
Texte darin Uberein, dass das schulische Problem durch das Kind verursacht wird und daher
das Problem des Kindes im Vordergrund steht. Die medizinisch-pathologische Argumenta-
tion wird nicht explizit hervorgehoben, ist aber mit dem Begriff ,geistige und seelische
Schwachen” benannt.

Als Argument fur die Sonderschule wird dann die sonderpadagogische Expertise in den
Vordergrund geruickt, da nur in der Hilfs-/Sonderschule die Kinder auf eine ihrer ,Eigenart
entsprechende Weise gefordert werden konnen” (KMK, 1960, S. 27). Insbesondere das
Wort ,Eigenart” beschreibt eine in der Person gefestigte und besondere Eigenschaft. Damit
wird die Abgrenzung zur Volksschule uber die Schulerinnen und nicht Uber die padagogi-
schen Methoden begriindet. Der Begriff des Schwachsinns wird nicht mehr verwendet und
der Begriff der Lernbehinderung eingefihrt. Auch hier liegen die Schwierigkeiten im Defizit
der Lernfahigkeit der Person im Vergleich zu regularen Schulerinnen begriindet. In den wei-
teren Bestimmungen der Empfehlung ist auch die Uberweisung geregelt. So schlagt die
Volksschule Kinder vor und der/die Hilfsschullehrerin Gberprift die Hilfsschulbedurftigkeit
und bestimmt, in welchem Umfang das Versagen des/der Schilerin mit den fur das Hilfs-
schulkind kennzeichnenden Schwachen in Zusammenhang steht (KMK, 1960):

.Bei der grindlichen heilpadagogischen Uberprifung muf es dem Prifenden Uberlassen bleiben, ob er die Verwendung
von Tests fur erforderlich halt, welche wissenschaftlich anerkannten Tests er ggf. gebraucht, ob die Priifung im Einzel-
oder Gruppenverfahren durchgefiihrt wird und ob zur Kldrung des Personlichkeitsbildes andere Mittel und Wege (z. B.
probeweise Teilnahme am Unterricht) fir notwendig erachtet werden. Ablauf und Ergebnis der Uberprifung und die dabei
gemachten Beobachtungen sind unter Benutzung eines Formblattes (Hilfsschuluberpriifungsbogen) objektiv und nach-
prifbar schriftlich niederzulegen. Die Eltern der Kinder sind vor der Uberprifung zu einer Aussprache einzuladen. lhre
Stellungnahme ist in dem Formblatt aktenkundig zu machen” (KMK, 1960, S. 30).
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Die Uberweisung in die Hilfsschule erfolgt in einem &hnlichen Vorgehen wie die Erstellung
eines sonderpadagogischen Gutachtens heute. Wissenschaftlich fraglich ist der Zusatz, dass
der/die heilpadagogische Pruferin selbst entscheidet, ob er/sie einen wissenschaftlich aner-
kannten Test verwendet. Gerade da die Zielgruppe fur die Schulart Hilfsschule kaum klar
beschrieben ist, ist mit einer so auf den Einzelfall begriindeten Entscheidungsart kaum nach-
vollziehbar, wer die Hilfsschule besucht (Dies wurde bei dem Gutachten von Kanter (1973)
auch kritisiert). Insbesondere da alle Grinde fir die Uberweisung des Kindes in die Hilfs-
schule im Kind gesehen werden, ware ein standardisierter Test die einzige Moglichkeit, um
auch nachzuweisen, dass die Leistungen des Kindes wirklich unterschiedlich zu denen der
anderen Schulerinnen sind. Hier zeigt sich ein Widerspruch in der Argumentation und der
dazugehorigen Ausfuhrung. Dieser Widerspruch ist in der Praxis auch bis in die heutige Zeit
noch vorhanden und es fehlen fur die Praxis formale und nachvollziehbare Standards (Kram-
mer, Gebhardt, Rossmann, Paleczek & Gasteiger-Klicpera, 2014). Daher sind auch in der
aktuellen Zeit die Anteile an Kindern mit einem bestimmten sonderpadagogischen Unter-
stutzungsbedarf in den verschiedenen Bundeslandern nur bedingt ahnlich. Insbesondere im
Schwerpunkt Lernen sind die Quoten unterschiedlich und Kinder aus bildungsbenachteilig-
ten Familien sind stark Uberreprasentiert.

Fur den Verband der deutschen Sonderschulen war es damals ein zentrales Anliegen, die
einzelnen Sonderschultypen Uber die Defizite und BedUrfnisse ihrer Schilerinnen zu begrin-
den (Dietze, 2019). Erstaunlich ist hierbei, dass die Schule fiir geistig Behinderte erst in den
1960er Jahren als Fachrichtung aufkam, da diese Kinder vorher immer noch als nicht bil-
dungsfahig gesehen wurden. Im damaligen KMK Gutachten wurde diese Schulart als Heil-
padagogischer Lebenskreis fur pflegebedurftige Kinder bezeichnet:

+Ausgehend von der Erfahrung, daf8 auch diese Kinder in gewissem Umfange erziehungs- und bildungsfahig sind, sollen
sie in dem Heilpadagogischen Lebenskreis dazu angehalten werden, durch Uben und Gewéhnen sich den einfachsten
Forderungen der Selbsterhaltung und des Umganges mit ihrer Umwelt anzupassen, ihre geringen Krafte zu entfalten und
somit unter Umstanden zu einer Ahnung sittlich-religioser Werte zu gelangen” (KMK, 1960, S. 39).

Hierbei wird auch diesen Kindern erstmals ein Recht auf Bildung zugesprochen, wobei die
Formulierung aus heutiger Sicht sehr zdgerlich erscheint.

Video
Kultusministerkonferenz 1960 - Textanalyse des Gutachtens zur Ordnung des Sonderschul-
wesens

Arbeitsauftrag
Was waren die Ziele und Neuerungen im Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens
(1960)?

2.4 Neue Ordnung des Sonderschulwesens in der KMK 1972

Vergleicht man die Empfehlungen der KMK 1960 und 1972, dann liegt der wesentliche
Unterschied in der Ordnungsstruktur. Wahrend im Gutachten der KMK 1960 zwar schon
allgemeine Richtlinien beschrieben wurden, wurden die einzelnen Schultypen nun geord-
net. So gab es beispielsweise eigene Regeln fur die Hilfsschule. In der Empfehlung der KMK
1972 werden die gemeinsamen Regeln fir alle Sonderschultypen festgelegt. Die ehemalige
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Hilfsschule wird nun in die Schule fir Lernbehinderte umbenannt und es gibt eine Schule
fur geistig Behinderte, welche nun endgliltig ein Recht auf Bildung besitzen.

.In die Sonderschule werden Kinder und Jugendliche aufgenommen, die infolge einer Schadigung in ihrer Entwicklung
und in ihrem Lernen so beeintrachtigt sind, dafs sie in den allgemeinen Schulen nicht oder nicht ausreichend geférdert
werden konnen.

()

UnerlaRlich sind dabei sonderpadagogische Methoden, Mittel, und MafSnahmen, bei denen das standige, zielstrebige
Uben der Funktionen, die behindert oder gestért sind, und das Uben der noch erhaltenen Kréfte im Vordergrund steht.
Da der Schiller infolge seiner Behinderung auch in seiner Leistungsfahigkeit begrenzt ist, und aufSerdem durch besondere
therapeutische Mafsnahmen in seinen Kraften und in seiner Zeit stark beansprucht wird, ist bei der Auswahl des Lernstoffs
zu beachten, daf8 der Schuler nicht Gberfordert wird. Sonderpadagogische Methoden und Mittel sind auch, soweit sie fur
einzelne Schuler erforderlich sind, in den allgemeinen Schule anzuwenden” (KMK, 1972, S. 7).

Der Begriff der geistigen und seelischen Schwache (KMK, 1960) wird somit durch den Be-
griff der Schadigung und im weiteren Verlauf der KMK Empfehlung (1972) durch den Begriff
der Behinderung ersetzt. Man geht somit von einer Stérung im Kind aus, die aber mittels
sonderpadagogischer MalSnahmen kompensiert werden kann. Diese Argumentationslinie
wird auch heute noch von Vertreterinnen der Forderschule meist mit dem Begriff der opti-
malen Forderung benutzt.

Der Begriff der Lernbehinderung wurde von Kanter (1974) im Gutachten fur den deutschen
Bildungsrat definiert (Siehe Kapitel 2.1). Hervorgehoben wird bei diesem Begriff, dass das
lernbehinderte Kind geférdert werden und sich auch verbessern kann, im Gegensatz zum
schwachsinnigen Kind, bei dem kaum Fortschritte zu erwarten sind. Dieser Begriff hatte das
Definitionsmerkmal unheilbar, wahrend die Lernbehinderung nicht unabanderlich sein
muss. Die KMK (1972) beschreibt die Schilerinnen firr die neue Schule fir Lernbehinderte
(ehemalige Hilfsschule) mit nachfolgenden Kriterien:

e Lern- und Leistungsbehinderungen in Grund- und Hauptschule nicht hinreichend gefordert werden kénnen.

e Das 1. oder 2. Schuljahr deutlich erkennen lassen, dass ein erfolgreicher Besuch der Grundschule ausgeschlossen
erscheint.

e lernbehinderte Schiler solche mit geringerer intellektueller Begabung sind, mit Schwachen in der Aufnahme,
Konzentration, Verarbeitung und Gestaltung.

e folgende Kriterien Ausschlusskriterien sind: Erziehungsschwierigkeiten, Entwicklungs- oder umweltbedingten
Leistungsausfalle oder Lernriickstanden in nur einem Unterrichtsfach (z. B. Leseversagen), Schiller mit voriber-
gehenden partiellen oder milieubedingten Leistungsbehinderungen. Geistigbehinderte gehdren nicht in die Son-
derschule fur Lernbehinderte (KMK, 1972, S. 31)

Diese Kriterien dienten dazu, dass jedes Kind die passende Sonderschule findet und die
Schulerschaft fur die Schule fur Lernbehinderte sich nach diesen Kriterien von den Schuler-
Innen der allgemeinen Schulen unterscheidet. Die Forschungsergebnisse von Klein 1967
und 1999 und spater Wocken 2000 legen aber nahe, dass nicht das geforderte Kriterium
der intellektuellen Begabung, sondern eher die sozialen Faktoren in der Umwelt der Kinder
die Aufnahme in die Schule fir Lernbehinderte verursachen. Daher sind auch die Aufnah-
mebedingungen fir die Uberweisung eine wichtige Quelle. Diese wurden in der KMK (1972)
erstmals fir alle Sonderschultypen gemeinsam definiert:

.Die Uberprifung hat sich unter anderem zu erstrecken:
e auf den schulischen Leistungsstand,
e die Leistungsmadglichkeiten im kdrperlichen und geistigen Bereich,
e das Verhalten beim Erfassen und Ausfiihren von Aufgaben,
e die Ansprechbarkeit und die Kontaktfahigkeit,
e die gesamten Lebensumstande.
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Die Sonderschule bestimmt unter Beriicksichtigung der Art der Behinderung das Verfahren, das bei der Uberprifung an-
zuwenden ist. Die Sonderschule entscheidet auch darlber, ob im Rahmen des Oberprifungsverfahrens eine langere Be-
obachtungszeit erforderlich ist. Fir die Aufnahme in die Sonderschule darf das Ergebnis eines Testes nicht allein maf3ge-
bend sein” (KMK, 1972, S. 16f.).

Die Uberpriifung sollte somit ein breites Spektrum des Kindes erfassen und es sollte nicht
nur ein Intelligenztest durchgefuhrt sowie alleinig interpretiert werden. Hier wird somit die
Breite des sonderpadagogischen Gutachtens gefordert, wie wir es heute kennen. Auch die
Lebensumstande sollen dokumentiert werden, spielen aber im Vergleich zu den kind-
zentrierten Faktoren nur eine geringere beziehungsweise aus heutiger Sicht eine unterge-
ordnete Rolle.

Video
Die Kultusministerkonferenz 1972 - Textanalyse der Empfehlung zur Ordnung des Sonder-
schulwesens

Arbeitsauftrag
Was waren die Ziele und Neuerungen in der Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwe-
sens (1972)? Wieso wird es als bedeutend fur die heutige Entwicklung angesehen?

Information zum Schulwesen in der DDR
Barsch, Sebastian (2013). Geistig behinderte Menschen in der DDR. Erziehung - Bildung -
Betreuung. Oberhausen.

2.5 Forderbedarf, Kind-Umfeld-Analyse und Integration als Schulort in der KMK
1994

Die Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung in den Schulen in der Bundesre-
publik Deutschland vom 06.05.1994 (KMK, 1994) wiesen im Vergleich zu den vorherigen
Empfehlungen wesentliche Veranderungen auf, insbesondere in der Art der Formulierun-
gen. So wird hier beispielsweise von den Rechten der Kinder gesprochen:

»Sonderpadagogische Férderung soll das Recht der behinderten und von Behinderung bedrohten Kinder und Ju-
gendlichen auf eine ihren persdnlichen Maglichkeiten entsprechende schulische Bildung und Erziehung verwirklichen. Sie
unterstltzt und begleitet diese Kinder und Jugendlichen durch individuelle Hilfen, um fur diese ein moglichst hohes Mafs
an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesellschaftlicher Teilhabe und selbstandiger Lebensgestaltung zu erlangen.
Dabei ist es vordringliche Aufgabe,
e das Bedingungsgeflige einer Behinderung — ihre Ausgangspunkte und Entwicklungsdynamik — zu erkennen,
e die Bedeutung der jeweiligen Behinderung fur den Bildungs- und Lebensweg des Kindes bzw. Jugendlichen
einzuschatzen, um dann
e die padagogischen Notwendigkeiten hinsichtlich Erziehung, Unterricht und Forderung so zu verwirklichen, dafd
die Betroffenen fahig werden, ein Leben mit einer Behinderung in sozialer Begegnung sinnerfullt zu gestalten
und - wann immer moglich - eine Minderung oder Kompensation der Behinderung und ihrer Auswirkungen zu
erreichen” (KMK, 1994, S. 5, Hervorhebung durch den Autor).

Die Empfehlung von 1994 sieht nun einen Bedarf, den die Schulerinnen haben. Der Blick ist
hierbei zuerst auf das Kind gerichtet, da der sonderpadagogische Bedarf beim Kind selbst
gesehen wird. Erstmals wird die Entwicklung in den Vordergrund gestellt und auch auf das
Umfeld verwiesen. Ebenso ist die KMK von 1994 im Sinne der Integration ein Meilenstein,
da diese den Schulort der allgemeinen Schule hervorhebt:
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.Die wachsende Vielfalt der Organisationsformen und der Vorgehensweisen in der padagogischen, Forderung, die Erfah-
rungen mit gemeinsamem Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder, erziehungswissenschaftliche Denkanstofse
und schulpolitische Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Landern lassen heute vielfaltige Ubereinstimmungen erken-
nen; sie sind Zeichen fiir eine eher personenbezogene, individualisierende und nicht mehr vorrangig institutio-
nenbezogene Sichtweise sonderpadagogischer Forderung. In diesem ProzefS ist neben den Begriff der Sonderschul-
bediirftigkeit in zunehmendem MafSe der Begriff des Sonderpadagogischen Forderbedarfs getreten. Die Erflillung
Sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs ist nicht an Sonderschulen gebunden; ihm kann auch in allgemeinen Schu-
len, zu denen auch berufliche Schulen zahlen, vermehrt entsprochen werden.

Die Bildung behinderter junger Menschen ist verstarkt als gemeinsame Aufgabe fiir grundsatzlich alle Schulen anzu-
streben. Die Sonderpadagogik versteht sich dabei immer mehr als eine notwendige Erganzung und Schwerpunktsetzung
der allgemeinen Padagogik” (KMK, 1994, S. 3-4, Hervorhebung durch den Autor).

Den Einleitungssatz des Absatzes kann man als einen Verweis auf die zum damaligen Zeit-
punkt bekannten Studien (Marz, 1994; Tent, 1991; Haberlin et al., 1991) und die Studien
zu den Schulversuchen (beispielsweise Wocken & Hinz, 1988) verstehen. In diesen Studien
wurde nachgewiesen, dass der gemeinsame Unterricht funktionieren kann und sogar bes-
sere Schulleistungsergebnisse im Forderschwerpunkt Lernen erméglicht. Ebenso bezieht
sich der Einleitungssatz auf die Diskussionen in der Schulpolitik, welche insbesondere durch
Eltern- und Betroffenenverbande eingebracht wurden. Wichtig ist der hervorgehobene Ab-
satz, welcher die Integration ermdéglicht und die Forderschule beziehungsweise damals Son-
derschule nicht mehr als alleinigen Schulort ausweist. Vorher war die Erfullung der Schul-
pflicht nach einer Diagnostik und somit einer Identifikation mit einem sonderpadagogischen
Gutachten nur an der Forderschule durch die ,, Sonderschulbediirftigkeit” moglich. Dieser
Begriff wird nun durch den Begriff des Forderbedarfs abgeldst. Der Forderbedarf ist unab-
hangig vom Schulort und wird ermittelt. Dies bedeutet, dass er nicht mit der Behinderung
gleichzusetzen ist. Der Forderbedarf wird zwar individuell zum Kind gehorig gesehen, aber
nur in der Beziehung zur Schule. Der Forderbedarf ist daher eine systemische Zuschreibung
oder Identifikation, welche an das Kind gebunden ist.

»Sonderpadagogischer Forderbedarf ist immer auch in Abhangigkeit von den Aufgaben, den Anforderungen und den
Fordermoglichkeiten der jeweiligen Schule zu definieren. Er hat Konsequenzen fiir die Erziehung und fir die didak-
tisch-methodischen Entscheidungen und die Gestaltung der Lernsituationen im Unterricht. Er ist damit eine didaktisch-
methodische Bedingung der Erziehung und Unterrichtung, die nur individuell bestimmt werden kann und die in jedem
neuen Lernzusammenhang eigens bedacht werden mufS. Sonderpadagogischer Forderbedarf 186t sich nicht allein von
schulfachbezogenen Anforderungen her bestimmen,- seine Klarung und Beschreibung mussen das Umfeld des Kindes
bzw. Jugendlichen einschlieBlich der Schule und die personlichen Fahigkeiten, Interessen und Zukunftserwar-
tungen gleichermafen beriicksichtigen. Daher sind Voraussetzungen und Perspektiven der elementaren Bereiche der
Entwicklung wie Motorik, Wahrnehmung, Kognition, Motivation, sprachliche Kommunikation, Interaktion, Emotionalitat
und Kreativitat in eine Kind-Umfeld-Analyse einzubeziehen.

Da die Entwicklung dieser Bereiche sich in stetiger Wechselwirkung untereinander wie auch in Abhangigkeit von den
auferen Lebens- und Lernbedingungen vollzieht, sind Behinderungen oft gekoppelt mit Beeintrachtigungen in anderen
Bereichen...” (KMK, 1994, S.6).

Im Gegensatz zu den vorherigen Definitionen ist somit nicht mehr das Kind allein am Schei-
tern in der allgemeinen Schule verantwortlich, sondern das Scheitern ist aus der Wechsel-
wirkung zwischen Anforderung der Schule und Fahigkeit des Kindes zu sehen. Die Anpas-
sung der Schule an das Kind wird jedoch explizit nicht gefordert. Fur die Identifikation und
die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs wird eine Kind-Umfeld-Analyse
gefordert.

Mit der Kind-Umfeld-Analyse ist ein sozio-6kologischer Ansatz nach Hildenschmidt und San-
der (1993) gemeint, welcher aber in der KMK nicht direkt benannt wird. Dieses Konzept
stammt aus der inklusiven Padagogik und geht auch weit Uber die einzelnen Punkte der
KMK von 1994 hinaus. Es sieht die Forderdiagnostik unter Einbezug des Umfeldes und der
Eltern statt einer Platzierungsdiagnostik und wirbt fur die Anpassung der allgemeinen
Schule als Ort der Inklusion. Sander (1998) gibt zu dem Konzept folgende Grundlagen:
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e Nicht das Kind, sondern das Kind-Umfeld steht im Mittelpunkt.

e Die kindgegebenen Umstande der Schule mussen mitbertcksichtigt werden.

e Die schulische Veranderung ist das Ziel der Diagnostik.

e Die Diagnostik erfolgt im Team.

e Es erfolgt in zeitlichen Abstanden eine Wiederholung der Diagnostik.

e Die subjektive Sichtweise der Beteiligten muss in die Diagnostik einbezogen und reflektiert
werden.

e Im Schulleistungsbereich mussen verschiedene BewertungsmalSstabe mitberlcksichtigt wer-
den — neben dem klassenbezogenen und lehrplanbezogenen Vergleich auch die individuelle
Entwicklung.

Ob tatsachlich eine Kind-Umfeld-Analyse nach der Idee von Hildenschmidt und Sander
(1993) in allen sonderpadagogischen Gutachten in Deutschland Einzug gehalten hat, lasst
sich stark bezweifeln. Eher anzunehmen ist, dass die KMK 1994 dazu beigetragen hat, die
Idee der Kind-Umfeld-Analyse sowie die Konzepte des 6kosystemischen Ansatzes zu ver-
breiten. Daher gibt es auch keine Richtlinien oder Umsetzungshinweise von staatlicher Seite,
welche die Ideen der inklusiven Forderdiagnostik als Kind-Umfeld-Analyse schrittweise aus-
formulieren. Ebenso ist es auch nicht zu einem starken Ausbau der Inklusion oder gar einem
Wechsel im Schulsystem gekommen.

Leseempfehlung
Interview mit Alfred Sander von Frank R. Muller (2018)

Videos
Kultusministerkonferenz 1994 - Textanalyse der Empfehlungen zur sonderpadagogischen

Forderung

Die Kind-Umfeld-Analyse

Arbeitsauftrag

Was waren die Ziele und Neuerungen in der Empfehlung (1994)?

Entwerfen Sie einen Zeitstrahl mit den wesentlichen Anderungen von 1950 bis 1994 und
diskutieren Sie die verschiedenen Sichtweisen auf Sonderpadagogik anhand der Verande-
rungen.

Welche Vorteile bietet die Anwendung einer Kind-Umfeld-Analyse? Welche Erschwernisse
sehen Sie in diesem Zusammenhang?

2.6 Unterstutzungsbedarf Lernen KMK 2019

Die Empfehlung zur schulischen Bildung, Beratung und Unterstutzung von Kindern und Ju-
gendlichen im sonderpadagogischen Schwerpunkt LERNEN vom 14.03.2019 setzt als neu-
este Empfehlung die aktuelle Sichtweise und Definition des sonderpadagogischen Schwer-
punktes fest. Sichtweise und Definitionen haben sich in der Vergangenheit immer wieder
geandert und entwickelten sich von einer kindzentrierten Sichtweise zu einer Kind-Umfeld-
bezogenen Definition des Schwerpunktes. Die aktuelle Definition findet sich auf den Seiten
5 und 6 der Empfehlung:
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»Schulerinnen und Schuler mit erheblichen Schwierigkeiten im schulischen Lernen weisen in wesentlichen Grun-
derfahrungen und Grundvoraussetzungen zum Lernen (Vorerfahrungen, Interesse, Antrieb, Neugier, Durchhalte-
vermdgen, Merkfahigkeit, Aufmerksamkeit, Motorik, sozial-emotionale Dispositionen etc.) sowie bei der Entwick-
lung von Kompetenzen und Lernstrategien Denk- und Lernmuster auf, die bei der Begegnung und Auseinander-
setzung mit schulischen Lerngegenstanden zu einer Irritation bzw. Desorientierung fihren kénnen, so dass durch
Unterstiitzungs- und FordermalSnahmen der allgemeinen Schule allein noch keine Basis fur den Anschluss an schu-
lisches Lernen gefunden werden kann. Schillerinnen und Schiler mit diesen umfassenden Schwierigkeiten im schu-
lischen Lernen bedirfen in basalen Bereichen kompensierender Erfahrungen und der Begleitung durch ein inten-
sives, individuell passgenaues, abgestimmtes System zwischen allgemeiner Pddagogik und sonderpadagogi-schen
Bildungsangeboten, sonderpadagogischer Beratung und Unterstiitzung. Dabei ist die Passung der Unterrichtsan-
gebote mit den biografischen, sozialen und soziokulturellen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar
bedeutsam.

Das kann bedeuten, dass diese Schilerinnen und Schiler in ihrer Lernentwicklung und in der Deutung ihrer per-
sOnlichen Weltsicht individuelle Zugangsvoraussetzungen benétigen, die es erfordern, aufbauend auf ihren vor-
handenen Ressourcen in den Entwicklungsbereichen (Denken, Wahrnehmung, Motorik, Sprache, soziales Handeln,
Emotion etc.) die Bewaltigung von schulischen Bildungsprozessen verstarkt zu unterstutzen.

Der individuelle Bildungsweg von Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im
Schwerpunkt LERNEN kann unter anderem dadurch gefahrdet sein, dass die Schilerinnen und Schiler haufig aus
erschwerten Lebenssituationen in die Schule eintreten. Dabei spielen Traumatisierungen, kognitive und organische
Erschwernisse ebenso eine mogliche Rolle wie das Aufwachsen in einem soziokulturell und soziobkonomisch be-
nachteiligenden Umfeld.

Schulerinnen und Schdler lassen haufig erst dann ihren Unterstltzungsbedarf erkennen, wenn sie mit formellen,
strukturierten und institutionalisierten Lernanforderungen in der vorschulischen bzw. schulischen Bildung und Er-
ziehung einer Kindertageseinrichtung bzw. allgemeinen Schule konfrontiert werden. Sie zeigen in besonderer
Weise Schwierigkeiten beim Lesen-, Schreiben- und Rechnen-Lernen sowie beim Lernen des Lernens. Probleme
beim Lernen-Lernen ergeben sich besonders in der Steuerung und Reflexion des Bildungsprozesses (Metakogni-
tion) sowie beim Einsatz bzw. Nutzen von Lernstrategien.

Bei Schulerinnen und Schdlern, denen unter den gegebenen individuellen Voraussetzungen — auch bei Ausschop-
fung aller Formen der padagogischen und unterrichtsfachlichen Unterstlitzung — ein Erreichen der Mindeststan-
dards und der Lernziele der allgemeinen Schule (iber einen langeren Zeitraum nicht oder nur in Ansatzen moglich
ist, kann sonderpadagogischer Unterstltzungsbedarf im Schwerpunkt LERNEN angenommen werden. Das zeigt
sich vielfach bei Transferleistungen, etwa wenn es darum geht, unterrichtsfachliche Kompetenzen in der Bewalti-
gung von Alltagserfahrungen zu nutzen bzw. Alltagskompetenzen aus den verschiedenen Lebensbereichen unter-
richtsfachlich einzusetzen” (KMK, 2019, S. 6).

Nach der KMK (2019) sind dann Schdlerinnen mit Lernschwierigkeiten zusammengefasst:

e, weisen ... Denk- und Lernmuster auf, die ... zu einer Irritation bzw. Desorientierung fihren

e Unterstitzungs- und Fordermafinahmen der allgemeinen Schule reichen allein nicht aus

e haben umfassenden schulische Schwierigkeiten (Lesen-, Schreiben- und Rechnen-Lernen sowie beim Lernen des
Lernens), welche meist erst in Bildungsinstitutionen auffallen

e kommen haufig aus erschwerten Lebenssituationen (Traumatisierungen, kognitive und organische Erschwer-
nisse, das Aufwachsen in einem soziokulturell und sozioékonomisch benachteiligenden Umfeld)” (KMK, 2019,
S. 6).

Die Grinde fir schulische Lernschwierigkeiten sind meist nicht unmittelbar kausal auf ein
Ereignis oder Merkmal zurlickzufiihren, sondern haufig vielschichtig. Meist gibt es eine Viel-
zahl an Risikofaktoren beim Individuum (traumatische Erfahrungen, geringe Frustrationsto-
leranz, geringe Konzentration ...) und im Umfeld (Wohnen im beengten Raum, Armut, we-
nig Unterstltzung, Uberbehltung; fur weitere Erklarungsansétze der Lernprobleme siehe
Heimlich, 2016), welche in einer nicht anpassungsfahigen Lernumgebung zu einer Situation
des Scheiterns fuhren kdnnen. Die Lernsituation ist dabei beidseitig zwischen Kind und
Schule zu sehen. Wenn das Kind nicht die geforderten Vorerfahrungen, das Vorwissen, die
Strategien, Arbeitsweisen und Kompetenzen mitbringt, wie sie beispielsweise Kinder aus
der gebildeten Mittelschicht haben, dann hat es im Vergleich zu diesen Kindern ein Problem
im Lernen. Es sind daher neben den individuellen Erfahrungen und Kompetenzen des Kindes
sowohl der soziale Vergleich zu den Mitschulern als auch die Anpassungsfahigkeit der all-
gemeinen Schule und der Lehrkraft fir die Entstehung, Identifizierung und Sichtweise von
Lernproblemen entscheidend.
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Daher ist ein entscheidender Satz in der KMK (2019, S. 5):

»Schulerinnen und Schdler [...] bedlrfen in basalen Bereichen kompensierender Erfahrungen und der Begleitung durch
ein intensives, individuell passgenaues, abgestimmtes System zwischen allgemeiner Padagogik und sonderpadagogischen
Bildungsangeboten, sonderpadagogischer Beratung und Unterstitzung.”

Der Schwerpunkt der Sonderpadagogik ist nicht die Identifikation und Diagnostik, sondern
das intensive, individuell passgenaue, abgestimmte System zur Beratung und Unterstit-
zung. Wahrend in alteren Empfehlungen eher die Abgrenzung der verschiedenen sonder-
padagogischen Forderbedarfe eine Rolle gespielt hat, wird im Sinne der inklusiven Bildung
nun der Fokus auf das Unterstutzungssystem gelegt. Es geht nun um die Frage, welche
Mafldnahmen und Angebote die Sonderpadagogik in Inklusion und Férderschule definiert.
Daraus entsteht eine Reihe von Fragen und neuen Mdoglichkeiten, welche die inklusive
Schule in allen Ebenen ausmachen - beispielsweise:

e Welche Foérderprogramme helfen welchen Schilerinnen in den Bereichen Lesen, Recht-
schreibung und Mathematik?

e Inwieweit sind diese Forderprogramme zu adaptieren, Zwischenschritte einzubauen, Mate-
rial zuganglicher und verstandlicher zu machen sowie auf die Lebenssituation der Schulerin-
nen zu beziehen?

e Welche Bildungsinhalte und -ziele sind relevant, welche Ziele muss man anpassen bzw. weg-
lassen?

e Wann braucht ein/e Schilerin individuell, gruppenspezifisch oder klassenspezifisch Unter-
stitzung? Wann ist es sinnvoll, nicht kindzentriert, sondern klassen- und schulzentriert fir
eine bessere Zuganglichkeit zu Bildungsinhalten, Material, Zielen und Regeln mit anderen
Lehrkraften zusammenzuarbeiten?

In der aktuellen Empfehlung der KMK zum sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen
(2019) wird vom sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf gesprochen, um noch mehr
die systemische Sicht, den Einfluss des Umfeldes und der Lernsituation zu betonen. Die Be-
grifflichkeiten haben sich Uber die Jahre verandert. Der Begriff Férderbedarf wurde von der
Empfehlung der KMK 1994 gepragt und wird aktuell in den meisten Gesetzen und in der
Praxis benutzt. Die Umwandlung des Begriffs Forderbedarf zum Unterstitzungsbedarf be-
tont die systemische Unterstutzungsseite der Schule. Hier besteht die Hoffnung, dass sich
in den kommenden Jahren ein mehrschichtiges, formal nachprifbares Unterstitzungssys-
tem im Schulsystem entwickelt und damit stigmatisierende Prozesse und organisationale
Fehler auf Seiten der Bildungsinstitution der Vergangenheit angehdéren.

Video
Die Kultusministerkonferenz 2019 - Textanalyse

Arbeitsauftrag

Was waren die Ziele und Neuerungen in der Empfehlung (2019)?

Was wird in einer Empfehlung der KMK im Jahre 2045 stehen? Welche aktuellen Problem-
lagen der inklusiven Schule und des Forderschulwesens kénnte man in der Zukunft adres-
sieren?
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https://youtu.be/kNqhjYM0flY

2.7 Vergleich des Konzeptes von Behinderung

Im Gutachten der KMK zur Ordnung des Sonderschulwesens (1960) wurden die Schulerin-
nen, welche die Hilfsschule aufnahm, als Schilerlnnen mit geistigen und seelischen Schwa-
chen beschrieben. Als Argument flr eine eigene Schulart wurde benannt, dass diese Schu-
lerinnen dem Gang des regularen Unterrichts in der allgemeinen Schule nicht folgen kdnnen
und ihre Mitschulerinnen erheblich hemmen (Dietze, 2019). Der mangelnde Schulerfolg
wurde als Problem beim Kind selbst gesehen und im Gegensatz dazu die Gegebenheiten
der Schule als gesetzt hingenommen. Der Einfluss des Umfeldes und des Schulsystems wur-
den dagegen kaum beachtet. Der beschriebene Behinderungsbegriff des Gutachtens der
KMK (1960) ist daher weitgehend das individuelle und personenorientierte Konzept von
Behinderung.

Der Behinderungsbegriff in der aktuellen Empfehlung zum sonderpadagogischen Schwer-
punkt Lernen (2019) nimmt dagegen neben der personlichen Beeintrachtigung auch das
Umfeld zur Kenntnis. So wird von erheblichen Schwierigkeiten im schulischen Lernen und
den fehlenden wesentlichen Grunderfahrungen und Grundvoraussetzungen zum Lernen so-
wie von Schwierigkeiten bei der Entwicklung von Kompetenzen und Lernstrategien und
Denk- und Lernmustern bei den Kindern mit besonderen Bedurfnissen gesprochen, welche
aufgrund erschwerter Lebenssituationen in der Schule auftreten kdnnen. Als Grinde wer-
den hierbei Traumatisierungen, kognitive und organische Erschwernisse und das Aufwach-
sen in einem soziokulturell und soziodkonomisch benachteiligenden Umfeld genannt (KMK,
2019). Der Begriff sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf steht somit fur eine er-
schwerte Lernsituation, welche durch (sonder-) padagogisches Handeln verbessert werden
kann und muss. Im Vergleich zum Begriff sonderpadagogischer Forderbedarf betont der
Begriff Unterstutzungsbedarf mehr die Anpassung, die Haltung und die Handlung der in-
klusiven Schule und des inklusiven Unterrichts. Auch der Begriff Forderbedarf beinhaltete
schon eine integrationistische/systembedingte Sichtweise (Heimlich, 2016), welche aber im
neuen Begriff starker konnotiert wird. In diesem Buch wird daher von sonderpadagogi-
schem Unterstitzungsbedarf gesprochen.

2.8 Namen im Wandel als Veranderung von Einstellungen und Erklarungsmustern

Die Namen und Begriffe der Sonderpadagogik und der Schulformen haben sich im Laufe
der Zeit stark gewandelt. Diese Begriffsanderungen sind in stetigem Fluss und bringen dabei
auch eine Veranderung der Einstellungen und Erklarungsmuster mit sich (Schwab, 2018).
Die Vielzahl der Begriffe und die zeitlichen Uberschneidungen haben jedoch auch dazu ge-
fuhrt, dass die Begriffe in der padagogischen Praxis unscharf oder synonym benutzt werden.
Viele der veralteten Begriffe werden heute noch in der Alltagssprache als Beleidigungen
(Idiot, Kruppel, Schwachsinniger usw.) verwendet.

So war der Begriff Schwachsinn schon in den 1970er Jahren unscharf, verletzend und ab-
wertend (Klauer, 1975) und wurde in der Praxis durch , Hilfsschulkind als geistig schwach
nach dem Reichsschulpflichtgesetz” ersetzt (Klauer, 1975, S.23). Jedoch ist auch diese Be-
schreibung auf die Person negativ gebunden und eine Namensanderung behandelt hierbei
nur das Symptom. So wurden alle Begriffe der Sonderpadagogik im allgemeinen Sprachge-
brauch von den Betroffenen als diffamierend erlebt. In Tabelle 1 ist eine Auswahl der Be-
griffe der Sonderpadagogik dargestellt:
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Tabelle 1
Ubersicht iiber die Namen

Zeit Schulname Bezeichnung des Kindes

bis 1960 Hilfsschule Kinder mit geistigen und seelischen Schwachen

1960 — Sonderschule, hilfsschul- bzw. sonderschulbedrftige Kinder

1990 Schule fur Lern-
behinderte

Ab 1994 Forderschule Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf
bzw. Forderzent-
rum

Ab 2019 Forderzentrum/ Kinder mit sonderpadagogischem Unterstltzungs-
Inklusion bedarf,

umgangssprachlich das Inklusionskind

Bereits Otto Speck (1969) erkannte diese negative Spirale und schlussfolgerte, dass sich
diese nur andern kénne, wenn es generell eine neue Einstellung gegentber Behinderung in
der Gesellschaft gebe. Die Einstellung von Bildungsakteurlnnen oder der Gesellschaft wird
einerseits soziologisch beispielsweise im Bereich der gruppenbezogenen Menschenfeind-
lichkeit und andererseits im Bereich der Padagogik in der Einstellungsforschung zur Inklu-
sion untersucht (Gebhardt, 2018). Ein Ziel von Inklusion ist es, Vorurteile abzubauen und
ein gemeinsames Leben in Vielfalt zu propagieren. Lehrkrafte und Schulen haben hier die
Maglichkeit(en), diese Einstellungen in ihrer Schule Uber Unterrichtsinhalte, soziale Trainings
und die Schulkultur an sich zu fordern (Krull, 2018). Neben dem Leben in der Schule beno-
tigt es aber auch einen gréReren gesellschaftlichen Wandel, der Vielfalt akzeptiert und die
Rahmenbedingungen sowie die Kultur an sich in einer Demokratie bestimmt.

Fur die Schule besteht das Problem, dass spezifische Fordermalinahmen, Etikettierungen
oder ganze Schulen immer negativ besetzt bleiben, wenn sie Gruppen aussondern, exklusiv
fordern oder einfach von der Mehrheit als ,anders” oder ,besonders” gesehen werden.
Sinnvoller ist es daher, Schulprogramme so zu entwerfen, dass Vielfalt anerkannt wird und
spezifische Mafsnahmen fir alle spezifisch sind. Dies bedeutet, dass keine Wertung oder
Hierarchie erkennbar ist und es eher um Neigungen oder Vorlieben, wie im Bereich der
Freizeit, geht. Wenn Wertungen oder Hierarchien unvermeidbar sind, sollten sie transparent
und fir alle Beteiligten verstandlich definiert werden.

Diese Forderung ist fur die Inklusion und die Sonderpadagogik allein schon eine Herausfor-
derung, denn bei spezifischen Malsnahmen zu Unterrichtsinhalten wird das Kind schnell als
~besonders” betrachtet. Eine Diagnostik und andere Behandlung kénnen zu einer offenen
Identifikation als , Inklusionskind” fihren und genauso oder stigmatisierender erlebt werden
als ein Besuch der Forderschule. Daher muss ein inklusives System das Dilemma in der Res-
sourcenverteilung ohne negativ wirkende Etikettierung (Wocken, 1996) I6sen. Dies kann
beispielsweise dadurch erfolgen, dass entweder alle Personen eine individuelle Hilfe bekom-
men und Zuwendung von padagogischen Hilfen regular ist. Ziel ist, dass die individuelle
Unterstutzung im Alltag nicht hervorgehoben wird oder gar stigmatisierende Folgen hat.
Somit ist die Erforschung von Teilhabe und sozialer Partizipation ein wichtiger Baustein der
schulischen Inklusion und bestimmt den Grad der erfolgreichen Teilhabe.
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https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/214192/gruppenbezogene-menschenfeindlichkeit
https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/214192/gruppenbezogene-menschenfeindlichkeit
https://kups.ub.uni-koeln.de/8481/1/20180805_Mantelschrift_Dissertation_Krull.pdf

2.9 Heilpadagogik — Sonderpadagogik — Behindertenpadagogik

Die erste Universitatsprofessur fur Heilpadagogik gab es 1931 an der Universitat Zlrich
(Schweiz), sie wurde mit Heinrich Hanselmann (1885-1960) besetzt. Hanselmann definiert
die Heilpadagogik als eine Lehre vom Unterricht, von der Erziehung und Fursorge fur all
jene Kinder, deren korperlich-seelische Entwicklung dauernd durch individuale und soziale
Faktoren gehemmt ist (Haeberlin, 2005). Haeberlin selbst knlpft an dieses Verstandnis an
und nennt daher sein Buch ,Die Heilpadagogik als wertegeleitete Wissenschaft” (2005).
Wahrend in der Schweiz der Begriff der Heilpadagogik weiterhin verwendet wird und auch
Titel verschiedener Zeitschriften bleibt, setzte sich in Deutschland die Sonderpadagogik mit
dem Begriff der Sonderschule am Ende der NS-Zeit und nach 1945 als Uberbegriff der ver-
schiedenen Stromungen durch. Nach der ersten Professur flr Heilpadagogik bereits 1931
kommen weitere Lehrstihle und eine akademische Ausbildung der Lehrkrafte erst in den
1970er Jahren in Deutschland hinzu (Moser, 2012).

Sonderpadagogik sieht Bleidick (1969) als ,logisches Pendant zur Allgemeinen Padagogik”
(S. 86). Es ist eine Spezifizierung der allgemeinen Padagogik, da eine normale Erziehung
nicht ausreicht (Bleidick, 1969). Sonderpadagogik ist ein Sammelbegriff, der die Praxis und
Theorie der Sondererziehung bei behinderten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen ent-
halt (Bleidick,1967b). Haeberlin (2005) kritisiert, dass beim Begriff Sonderpadagogik auch
das Aussondern mitgemeint und es auch so bei der Sonderschule oder dem Sonderkinder-
garten bekannt ist. Er sieht die Tatigkeit als heilpadagogisch und helfend an und nicht als
spezielle Padagogik. Der Mediziner und Grunder des Kinderzentrums Hellbrigge (2006)
sieht auch im Namen Sonderpadagogik das ,Absondern” (2006, S. 27), wahrend der Begriff
Heilpadagogik seiner Meinung das Kind auch mit seinen Schwachen anerkennt und auf-
nimmt.

Bleidick dagegen sieht die Heilpadagogik mit der Hilfsschulpadagogik sowie mit der Medizin
verknUpft, in welcher die Heilpadagogik ein Anhangsel der Psychopathologie war. Fir Blei-
dick selbst ist Padagogik der Behinderten die optimale Bezeichnung (Bleidick, 1969), welche
sich durch die Kennzeichnung des Gegenstandsgebietes auszeichnet.

Den Begriff der Behindertenpadagogik nutzen auch die Vertreter der »Materialistische Be-
hindertenpadagogik« (z.B. Jantzen 1987, 1990), welche sich vorwiegend auf marxistisch-
materialistische Grundlagen berufen. Eine Einigung auf einen Begriff hat es bisher nicht
gegeben. Wahrend der Begriff Sonderpadagogik in Deutschland auch aufgrund der KMK
Empfehlungen haufig genutzt wird, ist in der Schweiz der Begriff Heilpadagogik eher in
Verwendung. Alle Bezeichnungen sind nach wie vor in Gebrauch und finden sich auch in
den Titeln der wissenschaftlichen Fachzeitschriften wieder. Nachfolgend sind einige rele-
vante Zeitschriften benannt und die Zeitschriften mit Open Access verlinkt:

e Disability Studies Quarterly

e Empirische Sonderpadagogik

e Sonderpadagogische Férderung heute

e Vierteljahreszeitschrift fr Heilpadagogik und ihre Nachbargebiete
e Zeitschrift fur Heilpadagogik

o  Zeitschrift fir Inklusion online
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https://dsq-sds.org/
https://www.pedocs.de/zeitschriften.php?zst=1783
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online

Leseempfehlung
Artikel von Moser (2012). Grindungsmythen der Heilpadagoaqik

Arbeitsauftrag
Suchen Sie je einen Artikel aus den oben genannten wissenschaftlichen Zeitschriften (Bib-
liothek) heraus. Gibt es Unterschiede zwischen den Zeitschriften?

Video
Was ist Sonderpadagoqik

2.10 Sonderpadagogik als Sozialwissenschaft

Sonderpadagogik ist Teil der Bildungswissenschaften und somit auch mit dem Bereich Er-
ziehungswissenschaften verbunden. Dadurch ist Sonderpadagogik eine Wissenschaft mit
einer normativen Ausrichtung. Dies bedeutet, Sonderpadagogik beschreibt nicht nur die
aktuelle Lage, sondern interpretiert und beurteilt aufgrund von Werten und aktuellen Vor-
stellungen. Sonderpadagogik entwickelt Instrumente und Forderungen, um die aktuelle
Lage der Betroffenen zu verbessern, und evaluiert solche Instrumente oder ganze Forder-
systeme.

Ein Teil der Sonderpadagogik beschaftigt sich mit der Frage, wie Behinderung entsteht und
Theorien dies beschreiben. Diese Fragen wurden in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts
vorwiegend geisteswissenschaftlich beantwortet. Mittlerweile hat die Sonderpadagogik
auch eine sozialwissenschaftliche Ausrichtung, da sie mit sozialwissenschaftlichen empi-
rischen Methoden die soziale Lage von betroffenen Personen beschreibt. Die sozialwissen-
schaftlichen Methoden umfassen qualitative Methoden (Interviews, Gruppendiskussionen,
Bildung von Kategoriesystemen usw.) und quantitative Methoden (Fragebdgen, Tests usw.).

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie in eigenen Worten den Unterschied zwischen Geisteswissenschaften und
Sozialwissenschaften.
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https://www.pedocs.de/volltexte/2015/10505/pdf/ZfPaed_2_2012_Moser_Gruendungsmythen_der_Heilpaedagogik.pdf
https://youtu.be/Ob-WLgyfgzE

3. Der Schwerpunkt Lernen aus wissenschaftlicher Sicht

Die Begriffe der KMK waren Kompromisse vieler Beteiligter wie beispielsweise politischer
Vertreterlnnen, Wissenschaftlerinnen und insbesondere der Lehrerinnenverbande und zeig-
ten den aktuellen Trend des Diskurses. Ein/e WissenschaftlerIn allein dagegen kann in sei-
nen/ihren Veroffentlichungen die Begriffe sehr viel trennscharfer formulieren. Aus diesem
Grund werden in Kapitel 3 die begrifflichen Definitionen rund um das Thema Behinderung,
Lernbehinderung und Lernschwierigkeiten von mehreren Wissenschaftlerinnen mit ihrer je-
weiligen Meinung kurz dargestellt.

Arbeitsauftrag
Lesen Sie die unteren Darstellungen und vergleichen Sie zwei Sichtweisen miteinander. Wo
liegen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede?

3.1 Defektologie nach Wygotski (1924)

Einflussreich auf die deutsche Sonderpadagogik war die kulturhistorische Schule. Insbeson-
dere Lew Wygotski (1896 — 1934), welcher in der Defektologie das Problem des Kindes
nicht als rein biologisches Problem, sondern auch als soziales Problem auffasst (Wygotski,
1924).

+Ein Mangel des Auges oder des Ohrs bedeutet daher vor allem den Ausfall wichtiger sozialer Funktionen, die vollige
Veranderung der gesellschaftlichen Beziehungen, die Verschiebung aller Verhaltenssysteme” (Wygotski, 1924, S. 66).

Wygotski ist mit dieser Feststellung seiner Welt weit voraus, da zur damaligen Zeit die Sicht
auf das biologische/medizinische Problem des Kindes und die Erforschung beispielsweise
des Schwachsinns als medizinisches Konstrukt dominierten. Im Gegensatz zur damaligen
(sonder-)padagogischen Praxis ist er der Ansicht, dass auch Kinder mit Behinderung eine
regulare Entwicklung durchlaufen kénnen und somit nicht ihre gesamte (Lern-)Entwicklung
hindurch anders sind. Der blinde Mensch empfindet daher nicht, wie zu jener Zeit ange-
nommen, dass er sich in standiger Dunkelheit befindet. Dies wird ihm erst durch sein Umfeld
suggeriert. Das Umfeld ist es auch, welches, anstelle das Kind zu férdern, das Kind isoliert.
Wygotski (1924) sieht daher den Defekt nicht als Krankheit, sondern als soziales Problem
der direkten Umwelt und Gesellschaft im Umgang mit Behinderung.

Pragend fir die aktuelle Forderdiagnostik ist Wygotskis Verstandnis vom Spielen und Ler-
nen. Hierbei definierte er auch die Idee der aktuellen Entwicklung, welche das Kind allein
leisten kann, und die ,Zone der nachsten Entwicklung” Wygotski (1933), welche das Kind
in Zusammenarbeit mit Erwachsenen und Kindern erreicht. Fir Wygotski muss daher der
Unterricht fur die Inhalte in der Zone der nachsten Entwicklung stattfinden und nicht fur
diejenigen in der aktuellen Zone. Dieser Gedanke war und ist revolutionar. Hier wird ein
individuell passender Unterricht gefordert, welcher den Entwicklungsverlauf der Kinder
nicht nur im Blick hat, sondern an der genau richtigen Stelle das Lehrerhandeln fordert.

Weitere Informationen: Die materialistische Behindertenpadagogik baut auf den Ansich-
ten Wygotskis auf. Ein Vertreter ist hier Wolfgang Jantzen, welcher auf seiner Homepage
http://www.basaglia.de/ seine Texte und Forschung veroffentlicht hat.
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https://de.wikipedia.org/wiki/Kulturhistorische_Schule
https://de.wikipedia.org/wiki/Lew_Semjonowitsch_Wygotski
http://www.th-hoffmann.eu/archiv/wygotski/wygotski.1924.pdf
http://www.th-hoffmann.eu/archiv/wygotski/wygotski.1924.pdf
http://www.th-hoffmann.eu/archiv/wygotski/wygotski.1933.pdf
http://www.basaglia.de/

3.2 Lernbehinderung nach Kanter (1974)

Der Begriff Lernbehinderung wurde von Gustav Kanter (1974) im Gutachten fir den deut-
schen Bildungsrat definiert. Kanter (1974) sieht den Begriff der Lernbehinderung als ein
aktuelles , Arbeitskonzept” (S. 117), welches sich damals in Wissenschaft und Praxis durch-
gesetzt hat. Damit wird der vormalige Begriff der , Hilfsschulbedurftigkeit” (Kanter, 1974,
S. 137) abgel6st.

Generell sieht er das Feld Lernbehinderung als multivariat mit vielen Ursachen und auch als
ein ,schulorganisatorisches Problem” (S. 117) an. Wahrend er in seinem Werk auch die
Vertreter Begemann und Klein zitiert, welche die Schule der Lernbehinderung auch als
Schule der Armen definieren, sieht er selbst Lernbehinderung vorwiegend in drei Typen (ab
Seite 165 ff.):

Typ 1: Kinder mit Lernbehinderung mit deutlicher Intelligenzschwache
e  Schwerwiegende, langandauernde und umfangliche Beeintrachtigung
e 1Q von 75 wird nicht Uberschritten, geht bis zu 1Q 55 hinunter

Typ 2: Kinder mit Lernstérung
e Schulversagen in einem oder mehreren Bereichen
e Nur gering vermindertes 1Q Niveau (75/80)
e  Tendenz underachiever

Typ 3: Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten und Milieuschadigungen
e  Verhaltensstérung
e Lern- und Leistungsausfalle
e |Q zwischen 75 bis 95

Durch die Festlegung auf diese Typen erkennt er den systemischen und milieuspezifischen
Einfluss nur bei Typ 3 an. Kern seiner Forderung ist die Anerkennung der ,Besonderheit der
Personlichkeitsstrukturen von Behinderten, ihr besonderes Lern- und Leistungsverhalten”
(S. 169) begrindet daher spezifische Lern- und Erziehungshilfen. Im Vergleich zu Wygotski
sieht Kanter Behinderung nicht nur als soziales Problem, sondern betont individuelle und
biologische Gegebenheiten im Kind.

Exkurs:

Kanter (1974) interpretiert das Merkmal 1Q als intervallskaliert und legt fur die Beschreibung
seiner Typen auch Grenzen fest, welche von der heute allgemein gebrauchlichen Definition
durch die Standardabweichungen (55/70/85/100/115/130/145) abweichen.

3.3 Lernbehinderung nach Bleidick (1968)

Nach Ulrich Bleidick ist Lernbehinderung ,,... vielmehr ein Oberbegriff fir die phanomeno-
logische padagogische Beschreibung verschiedener medizinisch-kausalgenetisch zu benen-
nender Behinderungen” (1968b, S. 449) und ,im engeren Sinne ein Synonym fur Intelli-
genzschwache oder schwache Begabung” (1968b, S. 463), welches zu einer Sonderschul-
bedurftigkeit fuhrt. Fur Bleidick ist somit die eigenstandige fachliche Perspektive wichtig,
die das Konstrukt Lernbehinderung legitimiert. Die Lernbehindertenschule ist dabei eine
Schule fur Schwachbegabte.

Bleidick sieht Lernbehinderung als ,ein durchgangiges Kriterium” (1968b) in Abgrenzung
zu den anderen Behinderungsarten. Er hat somit einen individuellen Blick auf das Defizit. In
seinem Beitrag kritisiert er die Vermischung von geistiger Behinderung und
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Lernbehinderung und argumentiert fiir eine terminologische Scharfe des Begriffes. Er kriti-
siert, dass die amtliche Bezeichnung Lernbehinderung eher als Synonym fur Intelligenz-
schwache dient und die Diagnostik dagegen besser die Auslesefunktion fir die Sonderschul-
bedurftigkeit prazise definiert sowie die ,Personlichkeitsziige des Lernbehinderten” selbst
beschreiben soll. ,,Milieuschadigung verursacht Lernbehinderung” (Bleidick, 1968a, S. 225)
ist aber fur Bleidick eine eigene Kategorie und beschreibt eine Beeintrachtigung der Um-
welt. Somit wird die Umwelt individuell und nicht systemisch gesehen und Bleidick sieht
personenbezogen entweder ein normales oder ein milieugestortes Erziehungsverhaltnis
(Bleidick, 1968a).

3.4 Lernbehinderung nach Begemann (1970)

Ernst Begemann (1970) sieht den Begriff der Lernbehinderung kritisch, da die alten Hilfs-
schulerlnnen den neuen Sonderschulerlnnen ahnlich sind. Seine Argumentation ist, dass
zwar Lernbehinderte niedrigere Intelligenzwerte und schwachere Leistungen aufweisen, die
Intelligenz allein aber nicht das Schulversagen erklart. Begemann betont den niedrigen so-
zialen Hintergrund der Schulerlnnen mit Lernbehinderung und verortet sie auf einer Rand-
position der Gesellschaft. Fir Begemann bewertet das Defizite in einem Mangel an Erzie-
hung und Bildung fur diese Personengruppe und verurteilt die Sichtweise das Defizit allein
im Kind zu erkennen. Begemann (1970) verwendet einen sozialen und auch systemischen
Behinderungsbegriff.

Er betrachtet daher die Einschulungsregeln der allgemeinen Grundschule als ,Jahrgangs-
klassensystem” als nicht mehr zeitgemafs, da diese Unterschichtskinder systematisch be-
nachteiligen. Eine Zurlckstellung ohne Forderung fir Kinder aus der Unterschicht halt er fur
verantwortungslos. Da die Grundschule solche Kinder nicht aufnehmen méchte, sieht er die
Sonderschule als notige Schule fir die soziokulturell benachteiligten, randstandigen Unter-
schichtskinder (Begemann, 1970). Den Begriff Lernbehindertenpadagogik sieht Begemann
als einen ,vorlaufigen Arbeitsbegriff” (1984, S. 16).

3.5 Lernbehinderung nach Eberwein (1970)

Hans Eberwein gehdrte zu den ersten Vertreterlnnen der Integrationsbeflirworterinnen und
veroffentlichte in der Zeitschrift fur Heilpadagogik 1970 den Aufsatz ,Die Sonderschule als
Integrationsfaktor der Gesamtschule”. In diesem fordert er, neben der Sonderschule als ei-
gener Bildungsausrichtung auch die Unterstutzung der Sonderschulkinder in der Gesamt-
schule als eigene Aufgabe wahrzunehmen und die Integration mit sonderpadagogischen
Kompetenzen aufzubauen. Eberwein pladiert fir eine ,integrierte Sonderschule” (S. 321)
innerhalb der Gesamtschule.

Eberwein (1975) sieht vor allem Kinder mit sozialer Benachteiligung von Lernbehinderung
bedroht, welche von unserem Schul- und Gesellschaftssystem zu Behinderten gemacht und
als fur ihre Lage selbst verantwortlich erklart werden. Zwar geht in den aktuellen Diskurs
mittlerweile auch ein, dass neben dem/r SchulerIn auch die sozialen Bedingungen und die
Schulsituation eine Rolle spielen, aber es bleibt der Eindruck bestehen, dass der/die Lernbe-
hinderte als , personlicher Versager und Normabweichler” gesehen wird (Eberwein, 1975,
S. 70). ,Abweichendes Verhalten bzw. Lernbehinderung ist somit in erster Linie die Folge
der Anwendung von Normen und Sanktionen durch andere” (Eberwein, 1975, S. 71).

.Die Festlegung Lernbehinderung ist also letztlich eine Funktion gesellschaftlicher und er-
zieherischer Erwartungshaltungen mit der ihr immanenten Konsequenz negativer
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Zuschreibung” (S. 72). Mit dieser Definition ist fur Eberwein die Definition Lernbehinderung
nicht am Kind, sondern in der Interaktion mit den Bildungsakteuren und der Schule zu se-
hen. Er hat somit einen interaktionistischen Behinderungsbegriff, der aber auch systemisch
durch die Erwartungen und Regeln des Schulsystems und der Gesellschaft begrundet ist.
Siehe auch Interview mit Hans Eberwein: https://www.blickzuricknachvorn.net/hans-eber-
wein/

3.6 Lernbehinderung nach Baier (1980)

Herwig Baier verwendete in seiner Einfuhrung in die Lernbehindertenpadagogik (1980) die
Definition des deutschen Bildungsrates (1973), wonach Kinder als lernbehindert gelten,
wenn eine mangelhafte Entwicklung, eine Schadigung des zentralen Nervensystems oder
soziokulturelle Deprivation bei erheblich verminderter Intelligenzleistung vorliegen. Baier
(1980) sieht die Ursachen der Lernbehinderung vielfach bedingt. Im Gegensatz zu Bege-
mann sieht er aber auch die biologische Entwicklung als eine wichtige Erklarung an, auch
wenn diese selbst nur in Einzelfallen nachweisbar ist. Die sozialen Faktoren sieht er zwar als
wichtige Ursachen an, diese aber als ausschlieSliche Ursache zu benennen sei ,untauglich”
(Baier, 1980, S. 17). Als Beleg fuhrt er die Ergebnisse von Thimm und Funke (1977) an, dass
zwar fast alle Schulerinnen der Lernbehindertenschule aus der Unterschicht stammen, aber
von der Unterschicht selbst nur ein kleiner Teil die Lernbehindertenschule besucht.

3.7 Lernbehinderung nach Klein (1999)

Nach Gerhard Klein (1999) ist es schwierig, Lernbehinderung zu erfassen und, auch trotz
zahlreicher Versuche seit den 1960er Jahren, klar abzugrenzen. Daher sieht er den individu-
ellen Lernbehindertenbegriff als Gberholt an. In seinen Ausfuhrungen bezieht er sich auf
Stotzner (1864) (Siehe Kapitel 2.2) und verweist darauf, dass Stétzner eigentlich keinen
neuen Typus, sondern eine padagogische Situation beschreibt: ,Dabeisein und Nicht-
mitmachen-Kénnen” (1999, S. 5). Damit hebt Klein den Interaktionismus zwischen den Be-
teiligten und die Situation hervor, aus welcher die Lernschwierigkeit entsteht und verwen-
det daher einen sozialen Behinderungsbegriff.

In seiner Argumentation baut er auf die Argumentation von Begemann (1970) und auf
Eberwein (1975) auf, dass die Lernbehindertenschule unter dem Aspekt der sozio-kulturel-
len Benachteiligung umfassend beschrieben wird. Durch die Anerkennung der sozialen Ur-
sache wird nach seiner Meinung vom ,Schwachsinnsbegriff” (Klein, 1999, S.6) abgekehrt.

Klein untersuchte 1967 und 1996 die soziale Lage der Schilerlnnen von Schulen fir Lern-
behinderte im Vergleich zur Regelschule (Klein, 2001). Die Ergebnisse bestatigten, dass die
Schulerlnnen der Lernbehindertenschule vorwiegend aus bildungsfernen und armen Fami-
lien kommen. Insbesondere der Auslanderanteil ist 1996 wesentlich hoher als 1967. Klein

(2001) folgerte aus seinen Untersuchungen:

+Allgemeine Entwicklungsrickstande und schulische Lernprobleme erscheinen so als Folgen und Symptome deprivieren-
der Lebensbedingungen bei Kleinkindern und ungesicherter, psychisch belastender Lebenssituationen, die auch noch den
Alltag der Kinder im Schulalter bestimmen.” (Klein, 2001, S. 60).

Damit sieht Klein insbesondere die Lebenslage und die Umwelt als entscheidende Faktoren,
ob ein Kind mit Problemen entweder ein normales Kind in einer allgemeinen Schule oder
ein Kind mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf wird. Diese Sichtweise auf die
Umwelt des Kindes wird als 6kologischer Behinderungsbegriff bezeichnet.
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3.8 Lernbehinderung nach Wocken (1996)

Hans Wocken gehort zu den Integrationsbeflrworterlnnen und zeigte in mehreren Studien
(Wocken, 2000; 2009), dass Kinder aus sozial benachteiligten Familien Schulen zur Lernbe-
hinderung beziehungsweise Forderzentren besuchen. Im Interview mit Hans Wocken kann
man seinen Lebensweg und die Erkenntnisse zur Padagogik nachlesen. Bereits 1982 sah
Wocken die Schule fir Lernbehinderte in der Legitimationskrise. Nach seiner Meinung kom-
men 80% der Sonderschuilerlnnen im Bereich der Lernbehindertenschule aus der unterpri-
vilegierten Arbeiterschicht. Ebenso konnten Beflirworterinnen der Sonderschule bisher nicht
nachweisen, dass ihre Schule wirklich der bessere Forderort fur die Kinder ist. Der dritte und
wichtigste Grund fur die Legitimationskrise ist, dass es kein gemeinsames eindeutiges Merk-
mal fur Schalerinnen der Schule fur Lernbehinderte im Vergleich zu leistungsschwachen
Grund- bzw. Volksschulerlnnen gibt (Wocken, 1982).

Daher lehnte Wocken (1996) einen individuellen beziehungsweise medizinischen Behinder-
tenbegriff ab und sah die fehlende Passung der Schule fir die betroffenen Kinder als den
wesentlichen Grund fur den Begriff Lernbehindertenpadagogik. Seine Empfehlungen wa-
ren:

.Ich pladiere flr eine engere Fassung des Behinderungsbegriffs. Entsprechend der italienischen Praxis sind Schuler mit
Beeintrachtigungen des Lernens, der Sprache und des Verhaltens nicht als Behinderte zu bezeichnen. Das diagnostische
Etikett ist bei lernbehinderten, sprachbehinderten und verhaltensgestorten Schulern eine unnétige Diskriminierung

.1

Bei Kindern mit Lern-, Sprach- und Verhaltensstorungen ist der Begriff sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf nicht
als eine individuale, personbezogene Eigenschaft zu interpretieren. Sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf fir lern-,
sprach- und verhaltensgestorte Kinder ist vielmehr eine systemische Kategorie.” (Wocken, 1996, S. 4)

Wocken pladiert somit fir eine integrative Zuweisung der Sonderpadagogik-Ressourcen in
der Inklusion Uber die Klasse beziehungsweise die Schule, um eine personliche Zuweisung
und damit ein mogliches Etikett Unterstitzungsbedarf an dem/r Schulerin sowie die darauf-
folgende Stigmatisierung zu vermeiden. Seiner Meinung nach bendtigen 6-8% aller Kinder
eine sonderpadagogische Unterstiitzung, weshalb es fur diese Kinder eine volle Sonderpa-
dagogikstelle an der Regelschule geben sollte (Wocken, 1996). Dieser Ansatz wurde im
Hamburger Schulversuch "Integrative Regelklasse" praktiziert (Wocken & Hinz, 1988).

In seiner Untersuchung der sozialen und schulischen Lage von Schilerlnnen von Forder-
schulen im Schwerpunkt Lernen sieht Wocken (2000) die Problematik Lernbehinderung
multifaktoriell begrindet und wahlte daher mehrere Instrumente zur Erfassung der Intelli-
genz, der schulischen Leistungen, des sozialen Status, des kulturellen Status, des Famili-
enstatus und des individuellen Status aus (Wocken, 2000).

Weitere Information:

Hans Wocken betreibt eine eigene Homepage www.hans-wocken.de, auf welcher viele sei-
ner Texte abrufbar sind. Wocken ist in mehreren Videos auf YouTube zu sehen. Beispiels-
weise ,Inklusion jetzt”. Ebenso ist seine Meinung zur Inklusion in Bayern sehr lesenswert.

3.9 Lernbehinderung nach Grunke & Grosche (2014)

Im Buch Interventionen bei Lernstorungen beschreiben Matthias Grinke und Michael Gro-
sche (2014) den Begriff Lernbehinderung als psychologisches Konstrukt und greifen hierbei
die Grundidee des Arbeitskonzeptes von Kanter (1974) auf. Die Idee hinter einer solchen
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Definition ist, dass man Lernbehinderung nicht in Bezug auf die aktuelle padagogische Pra-
xis (beispielsweise der Schule), sondern als eigene Beeintrachtigung oder Stérungsbild defi-
niert. Lernbehinderung ist eine ,schwerwiegende, langandauernde, umfangliche Schwie-
rigkeit bei der Bewaltigung von intellektuellen Anforderungen” (Griinke & Grosche, 2014,
S. 76). Sie beschreiben, dass der Begriff aus dem Forderschulwesen der 1960er Jahre
stammt, und geben als Kriterien fiir eine Diagnose sowohl die intraindividuellen Leistungs-
rickstande als auch eine Nicht-Erfullung sozialer und normativer Erwartungen an.

Als Kriterien fur Lernbehinderung gelten nach Grinke & Grosche, 2014, S. 78:

Lernruckstande betragen 2 bis 3 Jahre

Lernrickstande betreffen mehrere Facher

Lernrickstande persistieren iber mehrere Jahre

Lernruckstande sind nicht die Folge eines unzureichenden Lernangebots, sondern stehen im Ruckstand mit einer
allgemeinen Intelligenz

e Lernrickstande kénnen nicht auf eine Sinnesschadigung zurtckgefuhrt werden.

Grunke und Grosche (2014) beschreiben im Sinne Bleidicks (1968) oder Kanters (1974) mit
diesen Kriterien einen spezifischen Fachterminus und verweisen hier auf den dimensionalen
Charakter. Nach diesen Kriterien soll zunachst eine Diagnostik fir diese Form der Lernbe-
hinderung und danach auch eine spezifische Intervention erfolgen. Die Diagnose Lernbe-
hinderung grenzt sich von der Schulart Forderschule mit dem Férderschwerpunkt Lernen
bzw. dem sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarf Lernen ab, da diese schulische sys-
temische Definition auch viele Schilerlnnen einschlielSt, welche nach den oben genannten
Kriterien einer Diagnostik Lernbehinderung nicht entsprechen.

Eine solche Definition der Lernbehinderung als spezifisches Stérungsbild erscheint vorwie-
gend fur die aufSerschulische Férderung im Sinne einer Lerntherapie sinnvoll, um Ressourcen
des Gesundheitssystems zu erhalten. Hierbei wird durch die Erfassung der kindzentrierten
Schwierigkeiten die Person in den Vordergrund gestellt. Die systemischen und sozialen Fra-
gen des Modells von Behinderung werden vernachlassigt. Fur die schulische Forderung er-
schliefSt sich eine solche zusatzliche spezifische Diagnostik Lernbehinderung nicht, solange
keine spezifische Férderung und Ressourcen mit der Diagnostik im Schulsystem verbunden
sind. Daher empfehlen die Autoren in anderen Veroffentlichungen fur die schulische Inklu-
sion auch einen Wechsel zum systematischen Forderkonzept auf Basis des RTI Konzeptes
(Huber & Grosche, 2012) (Siehe Kapitel 7.3).

3.10 Lernbeeintrachtigung nach Ellinger (2017)

Nach Stephan Ellinger (2017) ist Lernbeeintrachtigung der Fachbegriff fir den sonderpada-
gogischen Unterstutzungsbedarf Lernen. Wahrend der sonderpadagogische Forderbedarf
in der KMK 1994 und 1999 definiert wurde, wurde in der KMK 1999 fur den Unterstit-
zungsbedarf Lernen als Problem beziehungsweise als Ursache das Wort Lernbeeintrachti-
gung und nicht Lernbehinderung genannt. Auch in der KMK fir den Schwerpunkt LERNEN
(2019) kommt das Wort Lernbeeintrachtigung vor, allerdings nur unter dem Aspekt der
Aus- und Weiterbildung. In der KMK (2019) wird generell von Schulerinnen mit erheblichen
Schwierigkeiten im schulischen Lernen gesprochen, um eine mdéglichst korrekte Bezeich-
nung zu haben.

Wenn man aber eine Bezeichnung mochte, welche unabhangig von der schulsystemischen
Definition Forderbedarf oder Unterstitzungsbedarf ist, dann ist auch Lernbeeintrachtigung
ein moglicher Fachbegriff. Ellinger sieht den Vorteil des Begriffes Lernbeeintrachtigung da-
rin, dass er nicht mit alteren Konzepten aus der Vergangenheit oder aus der Alltagssprache
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verwechselt wird. So sind Lernschwierigkeiten flr ihn ,,voribergehende allgemeine Minder-
leistungen in der Schule gezahlt” (Ellinger, 2017, S. 18) oder Schwierigkeiten in einem Fach,
die bis zur Teilleistungsstorung wie beispielsweise Lese-Rechtschreib-Stérung (LRS) reichen.
Der Begriff Lernschwierigkeiten ist ihm daher als Fachbegriff nicht spezifisch genug und er
sieht diesen Begriff als Vorstufe zu sich manifestierenden Schwierigkeiten an.

Diese sich manifestierenden Schwierigkeiten fallen fur ihn auch mit dem Begriff der Lern-
storung zusammen. Diesen Begriff sieht er medizinisch konnotiert und verweist auf die Lern-
storungen als umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten nach ICD-10
(2013) und DSM-V (2013). Der Fachbegriff Lernstorungen ist daher eher medizinisch und
nicht schulisch, da der Begriff Stoérung auf einen pathologischen Sachverhalt hinweist.

Den Begriff Lernbehinderung sieht Ellinger (2017) als veraltet an. Er verweist auf Kanter
(1974) und nimmt aber dort nicht den erweiterten Begriff, sondern bezieht Lernbehinde-
rung auf die Intelligenzminderung mit einem IQ zwischen 70 bis 85. Den Begriff Lernbehin-
derung sieht er als wichtig an, da er noch immer in gesetzlichen Texten und Verordnungen
vorkommt und mit weiteren Férderungen verbunden ist (siehe beispielsweise Sozialgesetz-
buch IX § 2 Art. 2).

Daher sieht er in Lernbeeintrachtigung den Fachbegriff flr die Beschreibung des/der lern-
schwachen Schulers/In und sieht fir diesen Begriff auch die Moglichkeit, ihn individuell-
medizinisch, sozio-kulturell oder systemisch-institutionell zu interpretieren (Ellinger, 2017).
Auch Werning und Lutje-Klose (2012) wahlten fiur ihr Einfihrungswerk den Begriff Lernbe-
eintrachtigung, den sie als Arbeitsbegriff sehen und dem eine kontextbezogene Sichtweise
von Lernversagen zugrunde liegt. Menschen mit erheblichen und vielfaltigen Erschwernis-
sen in ihrem Lernen haben daher eine Lernbeeintrachtigung (Werning & Lutje-Klose, 2016).

Empfehlung

Ellinger (2017). Einfuhrung in die Padagogik bei Lernbeeintrachtigungen. In C. Einhellinger,
S. Ellinger, O. Hechler, A. Kéhler & E. Ullmann. Studienbuch Lernbeeintrdchtigungen: Band
1: Grundlagen. Athena.

3.11 Lernschwierigkeiten nach Heimlich (2016)

Nach Ulrich Heimlich (2016) sind Lernschwierigkeiten Ausdruck erschwerter Lebens- und
Lernsituationen. Die Begriffe Lernbehinderung (Kanter, 1974), Lernstérung oder auch der
Oberbegriff Lernbeeintrachtigung sehen nach seiner Meinung das Problem als individuelles
Problem des/der Schulerin an. Hierbei werden das soziale Umfeld und die mdglichen Ursa-
chen von Lernproblemen weitgehend ausgeblendet oder vernachlassigt.

Heimlich (2016) sieht daher den Begriff Lernschwierigkeiten als optimalen Begriff, da er
allgemein und nicht an die Schule gebunden ist wie der Begriff Lernbeeintrachtigung. Fur
eine Definition von der Frihforderung bis zum Erwachsenalter bendtigt man daher einen
Begriff, der Personen beschreibt, welche so hohe Lernschwierigkeiten haben, dass diese
Unterstutzung benotigen, um die Anforderungsschwelle der Umwelt zu schaffen. Heimlich
(2016) wahlt den Begriff gravierende Lernschwierigkeiten, welche nur mit zusatzlicher son-
derpadagogischer Forderung bewaltigt werden.

Lernschwierigkeiten entstehen nach Heimlich (2020) aufgrund von Anforderungsschwellen,
die bewaltigt werden mussen. Manche Schdlerinnen kénnen ihre Lernschwierigkeiten nicht
mehr selbst meistern. Sie bendtigen Unterstltzung bei der Uberwindung der Problemstel-
lung im Sinne einer Kompetenzorientierung (siehe ab S. 75 im Studienbuch Inklusion).
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Empfehlung
Kapitel 1 und 5 des Buches Padagogik bei Lernschwierigkeiten von Heimlich (2016).

3.12 Unterstutzungsbedarf Lernen als Entwicklungsproblem nach Hartke (2017)

Bodo Hartke und Kirsten Diehl (2013) sehen die verschiedenen Begrifflichkeiten Lernschwie-
rigkeiten, Lernbeeintrachtigung, Lernbehinderung und sonderpadagogischer Unterstit-
zungsbedarf als unterschiedliche Auspragungen von deutlichen Schulleistungsrickstanden
jeweils mit einem anderen Betrachtungsschwerpunkt. Wichtiger als die jeweilige Definition
und Beschreibung einer spezifischen Gruppe sehen sie den Ansatz und das Konzept der
schulischen Pravention in der allgemeinen Schule, um das Manifestieren von Schwierigkei-
ten und Stérungen zu vermeiden.

Nach Hartke (2017) kann jede/r SchulerIn ein Entwicklungsproblem im Bereich Lernen, Spra-
che oder Verhalten in der Schule entwickeln, wenn Risikofaktoren vorliegen, die Schule
nicht praventiv auf Problemlagen reagiert und sich so eine Lernschwierigkeit Gber langere
Zeit zu einem dauerhaften Problem manifestiert. Hartke bezieht sich dabei auf die Resilienz-
theorie, welche von Emmy Werner (1982) begrindet wurde. Nach diesem entwicklungs-
psychologischen Ansatz gibt es neben Risikosituationen wie Armut, Todesfallen in der Fa-
milie, Krankheiten in der Familie auch externe Unterstutzungsfaktoren im Umfeld (enga-
gierte Eltern, Freunde, Gemeinschaft usw.) und innere Resilienzfaktoren (Selbstwirksamkeit,
soziale Kompetenz usw.), welche dem Kind helfen, schwierige Situationen zu iberwinden
und trotz grofSer Herausforderungen im Leben spater im Erwachsenenalter erfolgreich zu
sein.

Schulerlnnen mit einem erhohten Risikoprofil fur gravierende Lernschwierigkeiten kommen
zumeist aus bildungsbenachteiligten und/oder von Armut betroffenen Familien (Wocken,
2000, Gebhardt et al. 2015). Weitere negative Faktoren in der Familie und im Umfeld
(schwieriger Erziehungsstil der Eltern, Krankheit, Sucht) und entstehende Entwicklungspro-
bleme im Kind (fehlende Vorlauferfahigkeiten fir Lernprozesse wie phonologische Bewusst-
heit oder pranumerische mathematische Kompetenzen, Sprachentwicklungsriickstande,
geringe Fahigkeiten in der Emotionsregulierung) kommen hinzu. Das Kind kommt somit
nicht als unbeschriebenes Blatt in die Schule, sondern mit einer Risikolage, welche sich je
nach Anforderungen und Passung des Unterrichts zu einem Lernerfolg oder einem Lern-
misserfolg entwickelt. Je nach inneren und auleren Unterstitzungsmerkmalen in und aus-
serhalb der Schule kann dann der Schulstart gelingen. Wahrend die externen Unterstit-
zungsmerkmale im Umfeld und die internen Resilienzmerkmale kaum oder nur langsam ver-
anderlich sind, kénnen die Schule und weitere Bildungs- und soziale Institutionen (Hort,
Sozialraumorientierte Sozialarbeit, Vereine usw.) praventive Unterstutzungsmafdnahmen
anbieten. FUr Hartke (2017) ist daher die Anpassung der Schule fir die Risikogruppe durch
ein Mehrebenenpraventionskonzept mit verschrankten Malnahmen (Siehe 7.3 RTI), daten-
basierten Forderentscheidungen und Teambesprechungen entscheidend, damit Lern-
schwierigkeiten nicht entstehen und sich manifestieren. Nach diesen Ansatzen hat er das
Rigener Inklusionsprojekt gestaltet und fortlaufend evaluiert (2012; 2019).

Empfehlung
Weitere Informationen, Videos und Beschreibungen finden sich auf der Seite
https://www.rim.uni-rostock.de
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3.13 Bendtigen wir einzelne sonderpadagogische Schwerpunkte? Ein Gedankenspiel

Ahnlich der Fortentwicklung der Begriffe in den verschiedenen KMK Empfehlungen hat sich
auch der fachwissenschaftliche Diskurs von einem kindzentrierten und individuellen Begriff
zu einem systembezogenen und sozialen Begriff gewandelt. Das vorliegende Kapitel war
nur auf die Begriffe Lernbehinderung und sonderpadagogischer Unterstiutzungsbedarf be-
schrankt. Die Diskurse zum Behinderungsbegriff in den unterschiedlichen Lebenslagen und
Kontexten ist aber um Einiges umfassender (Bilgeri & Lindmeier, 2020).

Generell ist zu fragen, ob man einen eigenen Fachbegriff wie ,Lernbehinderung” (Grinke
& Grosche, 2014) aus wissenschaftlicher Sicht bendtigt, da der jeweilige Begriff immer in
seinem jeweiligen Anwendungskontext wie dem (Schul-)System an sich schon definiert
wurde. So war der wissenschaftliche Begriff Lernbehinderung immer als vorlaufiger Arbeits-
begriff oder Konzept vorgesehen. Ziel war es, wie bei Bleidick eine eigene Fachgesellschaft
und einen eigenen wissenschaftlichen Diskurs zu definieren, um sich von der Allgemeinen
Padagogik oder der Psychologie abzugrenzen.

Aus Sicht der Inklusion und auch der Schulerschaft ist aber zu fragen, ob ein spezifisches
Fachwissen zu einer Gruppe von Schulerlnnen oder bestimmten Methoden wirklich eine
eigene Fachwissenschaft pro sonderpadagogischem Schwerpunkt (FS Lernen, FS ESE, FS
Sehen, FS Horen, FS Sprache, FS KME, FS GE) benotigt. Die Abgrenzung der Schulerinnen
untereinander war bereits in eigenen Sonderschulen in der Vergangenheit fraglich und wird
auch in der Inklusion nicht einfacher. So war nach Mockel (2007) der Erfolgsfaktor fur die
Hilfsschule, sich im Sinne der auf3eren Differenzierung als untere Stufe zum allgemeinen
Schulsystem anzubieten und sich eben nicht nur als eine spezifische Schule fir eine beson-
deren Gruppe darzustellen. Daher bestand in der padagogischen Praxis insbesondere der
sonderpadagogische Schwerpunkt Lernen aus einer heterogenen Schilerlnnenschaft mit
verschiedensten Bedurfnissen. Ebenso bendtigt die sonderpadagogische Praxis im Alltag
meist mehrere Konzepte und Bausteine, welche fur gewdhnlich aus dem Wissen mehrerer
sonderpadagogischer Schwerpunkte, der Padagogik und der Psychologie stammen. Inklu-
sive Bildung beinhaltet alle Bereiche der sonderpadagogischen Schwerpunkte und
auch alle Bereiche der sonderpadagogischen Professionalitat und Ressourcen. Eine
Aufteilung nach einer bestimmten Gruppierung von Personen oder Schulerlnnen ist nicht
unbedingt zweckmafig. Eher ist eine Gruppierung nach Themen und Feldern, welche den
Kernbereich der inklusiven Bildung abdecken, anhand der sonderpadagogischen Professio-
nalitat sinnvoll. Dies konnen alle Themen sein, welche die Teilhabe, das Lernen und Leben
von Menschen mit und ohne Behinderung fordern, wie beispielsweise lebenspraktische Pa-
dagogik, Universal Design, assistive Technologien, Unterstutzte Kommunikation, Diagnostik
und Forderung im Bereich Lesen usw.

Die spezifischen sonderpadagogischen Schwerpunkte im Schulsystem sind selbst relativ un-
spezifisch, da allein durch diese Kategorie noch keine bestimmten Ressourcen oder Mafs-
nahmen festgelegt werden. Daher kann man die spezifischen sonderpadagogischen
Schwerpunkte auch durch einen allgemeinen sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf
mit einer individuellen oder spezifischeren Beschreibung durch Manahmen oder einen in-
dividuellen Einsatz von Ressourcen je nach dem gewahlten Finanzierungskonzept (Siehe Ka-
pitel 7.2) ersetzen.

So konnte der sonderpadagogische Unterstitzungsbedarf ebenso ordinal in drei Formen
wenige/mittelviele/viele Ressourcen gestuft sein. Dies kann dadurch begrindet werden,
dass er letztlich nur eine Finanzierungskategorie im System und auch aktuell nicht wirklich
klar ist, was das Label der sonderpadagogischen Schwerpunkte (bsp. Geistige Entwicklung)
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wirklich enthalt, beziehungsweise dass dieses Label kaum etwas Uber die Methoden, For-
derziele und die konkrete Forderung aussagt.

Eine andere Form des sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfes konnte eine Umkate-
gorisierung anhand konkreter MaBnahmen im inklusiven Schulsystem sein. Diese Maf3-
nahmen mussten dann in Bezug auf Lange, Zielgruppe und Finanzierungsart definiert wer-
den. Umso spezifischer die Malinahmen benannt werden wurden, umso mehr Kategorien
wurden enden. Ein einfaches Modell ware hier die Unterstiitzungsform nach der Art der
Unterstutzung Einzel-, Gruppenunterstutzung oder implementiert in die Schule zu definie-
ren:

1 Sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf als individuelles Unterstiitzungsan-
gebot mit spezifischen Malsnahmen wie assistiven Technologien fir Kinder, die spe-
zifische Beratungs- und Unterstlitzung bendétigen (Autismus, Sehen, Hoéren, Lern-
schwierigkeiten in einem Fach). Solche individuellen Mafinahmen werden aktuell
meist unter dem mobilen Einsatz der Sonderpadagogik bei Einzelintegration im Sys-
tem ausgewiesen.

2 Sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf als gruppenspezifisches Unterstiit-
zungsangebot mit erprobten sonderpadagogischen MalSnahmen beispielsweise fur
Lernunterstltzung in mehreren Fachern, im Bereich Verhalten oder Sprache als vor-
wiegend inklusive oder, wenn wirklich wirksam, auch als separative Malsnahme.

3 Sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf als schulspezifische Unterstiitzung
bedeutet eine umfassende, fast vollstandige sonderpadagogische Begleitung in der
Inklusion oder als eigene Schulform. Dies ware bei eigenen dauerhaften sonderpa-
dagogischen Schulbegleiterinnen, einem vorwiegend lernzieldifferenten Curriculum
und eigenen Bildungsinhalten sowie Fordermalinahmen gegeben. In der Inklusion
kdnnte dies flr einzelne Schulerlnnen oder auch eine Gruppe erfolgen, fur welche
die Sonderpadagogik hauptsachlich die Verantwortung tragt.

Falls man die sonderpadagogischen Schwerpunkte behalten mochte, ware vermutlich eine
Reduzierung und Kombination der Forderschwerpunkte sinnvoll. Wahrend bei den Berei-
chen Lernen, Sprache und ESE aktuell in der Praxis kombiniert wird, ist die Kombination je
nach angenommener kognitiver Entwicklung der Schulerschaft zwischen den anderen son-
derpadagogischen Schwerpunkten unterschiedlich sinnvoll. So hat beispielsweise der For-
derschwerpunkt KME je nach Schulerinnengruppe unterschiedliche Schnittmengen mit den
anderen Schwerpunkten und eine Kombination mit anderen Schwerpunkten ware mehr
oder weniger sinnvoll.

Hinweis zum Abschnitt 3.13

Dieser letzte Abschnitt ist ein Gedankenspiel und fragt, ob die traditionelle Gruppierung zu
sonderpadagogischen Schwerpunkten flr die schulische Praxis sinnvoll ist. Ziel des Ab-
schnittes ist, neue Gedanken Uber Sonderpadagogik in den Raum zu stellen und tber eine
maogliche Zukunft der Sonderpadagogik in der inklusiven Schule zu reflektieren. Daher ist
der obige Abschnitt eine Einzelmeinung und entspricht nicht der Mehrheit der Sonderpada-
gogik. Der Abschnitt bezieht sich auch nur auf die Gruppierung der sonderpadagogischen
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Schwerpunkte in Bezug auf die inklusive Schule und sollte nicht missverstanden werden,
indem man interpretiert, dass ich die Inhalte oder gar die Profession abspreche.

Arbeitsauftrag

Inwiefern werden die Begrifflichkeiten der einzelnen sonderpadagogischen Schwerpunkte
benotigt? Was sind die Vor- und Nachteile der Festlegung von Schwerpunkten? Falls Sie
anderer Meinung sind, argumentieren Sie.
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4. Didaktik im sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen

Die Didaktik ist die Kunst des Unterrichts, des Lehrens und Lernens. Daher ist die Didaktik
im Bereich der Sonderpadagogik eng mit den Konzepten der Padagogik und dem Verstand-
nis von Behinderung verknupft. Je nachdem was man als Kern des sonderpadagogischen
Schwerpunktes oder als Grund fur die (Lern)-Schwierigkeit ansieht, sind die didaktischen
Methoden und Mittel unterschiedlich. Wahrend die Didaktik der Sonderpadagogik in den
1960er Jahren noch als reine Sonderschuldidaktik zu begreifen ist, wandelt sich die Didaktik
mit der Zeit zu einer inklusiven Didaktik. Hierbei ricken dann Konzepte wie der Konstrukti-
vismus und offene Unterrichtsverfahren, aber auch eine Verknipfung von Diagnostik mit
Didaktik und eine Weiterentwicklung der Lernmaterialen zum selbststandigen Lernen immer
mehr in den Vordergrund.

4.1 Ausgewahlte Vertreterinnen und ihre didaktischen Methoden

Die traditionelle Hilfsschuldidaktik stellt ein Kind mit geringer Intelligenz, welches schnell
uberfordert ist, in den Vordergrund. Klauer (1975) nennt dies eine Didaktik der Vorsorge
und fasst folgende Prinzipien zusammen:

e Beschrankung der Stoffmenge

e haufige Wechsel der Unterrichtsgegenstande und -methoden

e Kleinstschritt-Technik

e langsames Voranschreiten

e spezielle Lernhilfen fir isolierte Schwierigkeiten und individuelle Unterstltzung

Diese didaktischen Methoden sind auf das Kind gerichtet und helfen, individuelle Lernprob-
leme zu bewaltigen. Daher sind diese Methoden auch aktuell in Férderschulen und in der
Lerntherapie zu finden. Diese Methoden sind jedoch nur dann wirksam, wenn die Lernpro-
bleme in der kognitiven Aufnahme und Verarbeitung bedingt sind. Ist der aktive Lernprozess
der Kinder durch ungunstige aufSere Rahmenbedingungen oder aber durch fehlende Moti-
vation, fehlende Lernfreude und Stigmatisierung gehemmt, konnen die traditionelle Hilfs-
schuldidaktik und die Situation in der Lernbehindertenschule als eine Ursache fir die Hem-
mung des Lernprozesses gesehen werden.

Begemann (1968) sieht, dass ein groBer Teil der Hilfsschulerlnnen aus den unteren sozia-
len Schichten stammt, welche nicht mit der Mittelstandskultur der Schulen Ubereinstimmen.
Um Hilfsschulkindern eine Weltsicht zu ermdglichen, muss die Schule Begegnungsmaoglich-
keiten zwischen der Eigenwelt der Hilfsschulerlnnen und der Umwelt in der Schule und der
Gemeinschaft, in der sie leben, schaffen. Kritisch ist eine Uberbehitung in Heimen und
Werkstatten zu sehen, in welchen die Kinder nicht mehr zur Mindigkeit und Selbststandig-
keit erzogen werden (Begemann, 1968).

Nestle (1975) sieht den Einfluss des Behaviorismus in Bezug auf das Stimulus-Reaktions-
Modell (S-R-Modell) auf die Curriculumsentwicklung und den programmierten Unterricht
generell kritisch, da bei dem Prinzip der kleinsten Schritte Inhalte oft deformiert oder unzu-
lassig verfalscht werden. Insbesondere die Schule fur Lernbehinderte birgt die Gefahr, dass
eine Defizit-Didaktik im doppelten Sinne besteht. So fuhrt nach seiner These die ,,Schwach-
sinnshypothese” zu einer an das Defizit angepassten Didaktik anstelle einer besseren Didak-
tik, welche das Defizit minimiert. Nestle konstruierte (1976) selbst ein didaktisches Modell
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als RealitatserschlieSung zwischen didaktischer Deduktion und Induktion, um die konkreten
Lebensbedingungen der Schulerlnnen, ihren Vergangenheitsbezug und ihren Zukunftsbe-
zug in die didaktischen Uberlegungen miteinzubringen.

Baier (1980) sieht fur seine Didaktik die Férderschule verantwortlich, da es immer Kinder
gibt, welche in der Grundschule nicht bestehen kénnen. Zur Integration merkt er an, dass
»die urspringliche Integrationseuphorie weitgehend verschwunden ist. So wie die Gesell-
schaft im Allgemeinen nicht bereit war, trotz massiver Appelle und sachlichen Informatio-
nen die Vorurteile gegenuber Lernbehinderten zu andern und abzubauen, so wenig reali-
siert die Grundschule konzeptionell die Auslesepraxis.” (Baier, 1980, S. 61). Die Lernbehin-
dertendidaktik sieht er als pragmatisch, offen, pluralistisch und aktivistisch an. Die generel-
len Erkenntnisse der Schulpadagogik gelten auch fur die Forderschule und er bezieht sich
damit auf die Definitionen von gutem Unterricht, in Abkehr zur kleinschrittigen Hilfsschul-
padagogik.

Hiller (1997) sieht Kinder in der Forderschule als Kellerkinder, welche aus den untersten
sozialen Bildungsschichten stammen. Nach seiner These sind diese Kinder Grenzgangerin-
nen, welche nie ein regulares Leben der Mittelschicht fihren werden und daher auch fur
ein Leben als Grenzgangerinnen zwischen Arbeitslosigkeit und Phasen mit Arbeit ausgebil-
det werden sollten. Daher muss man diese Kinder auf ein Leben in sozialer Benachteiligung
vorbereiten.

Feyerer & Prammer (2002) beschreiben die Umsetzung einer offenen inklusiven Unter-
richtkonzeption in der Sekundarstufe I. So kdbnnen sowohl hochbegabte als auch Kinder mit
geistiger Behinderung erfolgreich lernen, wenn die Heterogenitat ausreichend bertcksich-
tigt wird. Moglich ist dies durch innere Differenzierung, durch Individualisierung, offenen
Unterricht, Freiarbeit und Projektunterricht, alternative Formen der Leistungsbeurteilung,
Teamteaching und Kooperation im Unterricht.

Heimlich (2004) arbeitet fur den gemeinsamen Unterricht die Prinzipien Handlungsorien-
tierung, Situationsorientierung, Bedurfnisorientierung, das Lernen mit allen Sinnen, soziales
Lernen, Facherverbindung, Selbsttatigkeit und Zielorientierung heraus. In den Kern der
schulischen Inklusion rtckt er die inklusive Lernsituation, welche in allen Unterrichtsformen
und Arbeitsweisen geschaffen werden kann.

Wember (2013; 2017) sieht einen differenzierten und adaptiven Unterricht mit einem
wirksamen Unterstutzungssystem als Kern der sonderpadagogischen Praxis in Inklusion und
auch Forderschule. Eine evidenzbasierte Praxis ist hier notwendig:

.Die leitende Idee evidenzbasierter Praxis besteht in der Annahme, dass es verninftig ist, eine Intervention
oder eine padagogische Methode, die sich unter kontrollierten und nachvollziehbaren Bedingungen als effek-
tive Problemldsung bewahrt hat, in einer ahnlichen Situation praktisch anzuwenden und ihr im Zweifelsfall
den Vorzug vor solchen Methoden zu geben, die nicht oder nur sehr vorldufig oder unzureichend geprift
wurden oder die sich sogar als unwirksam erwiesen haben” (Wember, 2017, S. 456).

 Arbeitsauftrag i
Vergleichen Sie die Kernaussagen von zwei Vertreterlnnen und erortern Sie, inwiefern diese
. Kernaussagen in der jetzigen Zeit aktuell sind oder nicht.
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Buchempfehlung
Wember, F. & Heimlich, U. (2020) Didaktik im Forderschwerpunkt Lernen. Kohlhammer.

Insbesondere das Kapitel:

Klein, G. (2020). Zur Geschichte der Didaktik im Forderschwerpunkt ,Lernen”. In F. Wember
& U. Heimlich (Hrsg.) Didaktik im Férderschwerpunkt Lernen. Kohlhammer.

Mehr Informationen finden Sie im Seminar ,,Grundlagen der Didaktik” an der Universitat
Regensburg und im Fallbuch zum sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen (Lutz & Geb-
hardt, 2021).

4.2 Bezugsnormenorientierung

Mit Blick auf die Umsetzung von Didaktik und Unterricht ist es eine wesentliche Frage, auf
welche Art und Weise Schulerlnnen ihre Leistungen ruckgemeldet bekommen. Dies kann
die Lehrkraft Uber viele Wege und Arten festlegen. Haufig erfolgt eine Rickmeldung uber
Testergebnisse und Noten. Die Rickmeldung wirkt sich nicht nur auf die Lernmotivation
und das schulische Selbstkonzept des/der Schulerln aus (Martschinke & Frank, 2002), son-
dern beeinflusst auch den sozialen Status und die soziale Teilhabe innerhalb einer Klasse
(Huber, Gebhardt & Schwab, 2015; DeVries, Rathmann & Gebhardt, 2018). Schilerinnen
mit guten Ruckmeldungen gehen eher gerne in die Schule und haben mehr Spafs am Ler-
nen. Schulerlnnen mit negativen Ruckmeldungen werden eher weniger zum Lernen moti-
viert und es besteht die Gefahr, dass sich ein negatives schulisches Selbstkonzept entwickelt.
Nach Rheinberg (2006) gibt es die drei Bezugsnormen: individuell, sozial und kriterial. Die
individuelle Bezugsnorm betrachtet nur den Lernverlauf einer Person uber die Zeit, wah-
rend die soziale Bezugsnorm zu einem Zeitpunkt die Person mit einer Gruppe vergleicht.
Die kriteriale Bezugsnorm bewertet die Person nach einem festen Auflenkriterium, wie
beispielsweise dem Erreichen einer Kompetenz.

Im Unterschied zu Lehrkraften verwenden Eltern meist eine rein individuelle Bezugsnorm,
da sie meist nur ihr eigenes Kind als Referenz haben. Eltern beobachten die Entwicklung
ihres Kindes Uber die Zeit und im Vergleich zu Lehrkraften nur wenige soziale Vergleiche
oder Wissen uber Kriterien in ihrem Alltag zur Verfugung.

e ,Mein Sohn liest schon viel flissiger als vor einem Monat.” (Individuelle Bezugsnorm)

Lehrkrafte dagegen unterrichten meist im Klassenverband und bekommen daher unmittel-
bar Leistungsruckmeldungen tber mehrere Kinder.
e Aliliest schneller als Peter und Rolf. Heinz-Rldiger liest wirklich sehr langsam im Vergleich
zu seinen Mitschdlerinnen.” (Soziale Bezugsnorm).

Erst mittels standardisierter Beobachtung und Vergleich anhand klarer Kriterien kénnen
Lehrkrafte eine kategorielle Bezugsnorm betrachten.
o Ali liest 30 Worter mit den Buchstaben (Vokale + M, L, R und S) die Minute und hat eine
sehr gute Leseflssigkeit fiir die erste Klasse.”
e Rolf hat einen kardinalen Zahlenbegriff und rechnet sicher bis 20.”

Generell bendtigt man alle Bezugsnormen fir eine Einschatzung der Schilerlnnenleistun-
gen. Ein guter und insbesondere inklusiver Unterricht sollte alle Schilerlnnen positiv moti-
vieren und Leistungsrickmeldungen anhand des individuellen Lernfortschritts vornehmen.
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Nach Krawinkel et al. (2017) zeigte sich die soziale Partizipation in der Klasse umso positiver,
umso mehr ein positives Sozialklima herrschte und umso mehr die individuelle Bezugsnorm
benutzt wurde. Daher empfiehlt es sich fur Schilerinnen mit Lernschwierigkeiten, vorwie-
gend die individuelle und die kriteriale Bezugsnorm rtickzumelden, um gemeinsam auf das
Lernziel oder den erfolgreichen Schulabschluss hinzuarbeiten. Dies ist insbesondere in einer
Ganztagsschule mit mehrstufigen, individuell wahlbaren sowie interessanten Angeboten
moglich (Schurig, & Gebhardt, 2020).

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie alle drei Bezugsnormen anhand von Beispielen aus lhren Praktikumserfah-
rungen.

Video
Bezugsnormorientierung (BNO)

4.3 Autonomie oder Hilfe als Herausforderung des sonderpadagogischen Handelns

Die Ermittlung des Umfangs der gebotenen Einzelfallintervention — im Sinne eines so viel
wie notwendig und so wenig wie moglich — ist eine Kunst. Selbst wenn man zielfuhrend
differenziert und individualisiert, muss man in der padagogischen Handlung den richtigen
Grad zwischen Fordern und Fordern finden, um Lernerfolge zu ermdglichen, Frust zu ver-
meiden und sozialen Anschluss nicht zu verhindern.

Schulerlnnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf benétigen bereits per Defi-
nition verschiedene Formen der Unterstitzung, jedoch mochte in der Regel niemand be-
sonders oder anders sein. So mdéchte auch ein Mensch mit Behinderung nicht in eine , aty-
pische Situation” (Capovilla, Gebhardt & Hastall, 2018) geraten, in welcher sein Anderssein
mehr als notwendig als besonders hervorgehoben wird. Der Umgang mit Menschen mit
Behinderung erfordert somit ein gewisses Feingefuhl und man muss wissen, wann man
unterstutzen muss, und auf der anderen Seite, wann eine Unterstltzung die Autonomie
oder Selbstbestimmung gefahrdet.

Dino Capovilla (2021) sieht dies aus der Sicht des betroffenen Menschen mit Behinderung.
Danach kann jede noch so gut gemeinte Hilfe die Autonomie oder Selbstbestimmung ein-
schranken. In seinem Buch beschreibt er ab Seite 110 den Kauf eines Blindenstocks in einem
Hilfsmittelladen. Die Verkauferin weist ihn unaufgefordert darauf hin, dass er den Stock
komplett falsch halten wirde und ob er ein Orientierungs- und Mobilitatstraining absolviert
habe. Da er dies verneint, mochte ihm die Verkauferin zunachst diesen Stock nicht verkau-
fen. Erst nach der Drohung, den Stock im Internet zu kaufen, kann Herr Capovilla seinen
Blindenstock erwerben. Capovilla sieht darin eine , berufshabituell verankerte Interventions-
logik” (Capovilla, 2021, S. 111), nach welcher selbstverstandlich alle moglichen Hilfen aus-
geschopft werden mussen und automatisch legitimiert sind. Die Frage, ob er aktuell ein
solches Orientierungs- und Mobilitatstraining bendtigt, es fur seinen Fall notwendig ist und
er in seiner Autonomie an einem solchen Training tberhaupt teilnehmen will, wird von der
Verkauferin als nicht relevant gesehen.
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Hinzukommt, dass jede padagogische Handlung oder die Wirkungsweise des Unterstut-
zungssystem stigmatisierend wirken kann, indem die Person hervorgehoben und als hilfe-
bedurftig gekennzeichnet wird (Cloerkes & Markowetz, 2003). Daher ist insbesondere der
Aufbau eines Schonraums mit institutionellem Unterstitzungssystem dann als kritisch zu
sehen, wenn die Ubergange in ein Leben jenseits dieser Systeme durch die Interventionen
erschwert oder verhindert werden. Diese Herausforderung ist in allen Systemen der sonder-
padagogischen Unterstlitzung gegeben, da diese insbesondere im Bereich Lernen in der
Regel mit dem Ende der Schulzeit und spatestens mit dem Erreichen eines beruflichen Ab-
schlusses enden. Daher ist zu fragen, ob berufsrelevante Kompetenzen und die Realisierung
von Selbstbestimmung eher in einem inklusiven oder in einem segregierten System gelernt
werden konnen (Gebhardt et al. 2011). So besteht die Gefahr, dass in einem Schonraum
viele Entscheidungen und Herausforderungen nicht auftreten, welche im spateren Berufs-
leben dann nicht eigenstandig bewaltigt werden kénnen.

Die sonderpadagogische Unterstutzung hat daher nicht nur Vorteile, sondern kann, wie
jede padagogische Handlung, auch Nachteile oder negative Folgen haben. Der padagogi-
sche Nutzen des professionellen Handelns kann also nicht nur durch zu wenig oder unpas-
sende Unterstltzung verfehlt werden, sondern genauso durch zu viel derselben.

Weitere Informationen

Kurzer Blogeintrag Krauthausen (2018) https://raul.de/allgemein/die-schonraumfalle/

Capovilla, D., Gebhardt, M. & Hastall, M. (2018). ,Mach mal Platz, hier kommt ein Behin-
derter”. Schulische Inklusion und problematische atypische Situationen am Beispiel von Ler-
nenden mit einer Beeintrachtigung des Sehens - inklusive Fettnapfchen. Vierteljahreszeit-
schrift fur Heilpddagogik, 87(2), 112-125.
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5. Inklusive Padagogik aus sonderpadagogischer Sicht

Wahrend der Begriff Inklusion zu Beginn vorwiegend in padagogischen Fachdiskursen be-
nutzt wurde, ist der Begriff mittlerweile in Gesetzen, in politischen Debatten und auch in
der Alltagssprache angekommen. In der schulischen Praxis wird der Begriff Inklusion be-
nutzt, um den gemeinsamen Unterricht von Schilerinnen mit und ohne sonderpadagogi-
schem/n Forderbedarf zu beschreiben (Heimlich, 2019). In allen fachwissenschaftlichen De-
finitionen besteht schulische Inklusion aus den Aspekten einer qualitativ hochwertigen For-
derung, welche der schulischen Entwicklung (Hillenbrand, 2013) und einer sozialen Partizi-
pation von Schulerlnnen mit sonderpadagogischer Unterstitzung (Hinz, 2002) dient. Der
Unterschied in den Definitionen liegt meist darin, dass einer der Bereiche als grofSerer
Schwerpunkt gesehen wird (Grosche, 2015).

5.1 Begriff Schulische Inklusion

Inklusion kann man auch anhand der Forderungen der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) von 2006 festlegen. Deutschland hat die Konvention im Jahre 2009 ratifiziert und
sich verpflichtet, diese Forderungen in nationale Gesetze einflieSen zu lassen. Schulische
Inklusion ist seit dieser Ratifizierung nun Auftrag aller Bildungseinrichtungen (KMK, 2011).
Dieser Auftrag besteht darin, dass Schulerlnnen mit und ohne Behinderung am selben Lern-
ort lernen, die notwendige Qualitat und der erforderliche Umfang der Unterstutzung gesi-
chert sind, die Zusammenarbeit aller beteiligten Personen und Einrichtungen gewahrleistet
ist und sonderpadagogische Bildungs-, Beratungs- und Unterstitzungsangebote ein quali-
tativ hochwertiges, gemeinsames Lernen ermdglichen (KMK, 2011). Insbesondere der
§24(2) stellt konkrete Forderungen an das Schulsystem:

UN-Konvention uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (2009) Artikel §24 (2)

§24 (2) Bei der Verwirklichung dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass

a) Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen
werden und Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen
Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterfihrender Schulen ausgeschlossen werden;

b) Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem
integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen haben;

¢) angemessene Vorkehrungen flr die Bedirfnisse des Einzelnen getroffen werden;

d) Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwendige Unterstutzung geleistet
wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern;

e) in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstindigen Integration wirksame, individuell angepasste Unterstiitzungs-
mafdnahmen in einem Umfeld, das die bestmaogliche schulische und soziale Entwicklung gestattet, angeboten wer-
den.

Aus diesem Artikel wird ersichtlich, dass Inklusion Uber die reine Platzierung der Schulerin-
nen mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf in der regularen Schule hinausgeht.
So werden in Artikel 2a) kein Ausschluss, in Artikel 2b) der Zugang und in 2¢) die angemes-
senen Vorkehrungen angesprochen. Es reicht nicht, nur dieselben Ressourcen und Mafsnah-
men fUr Schilerinnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf wie fir alle Schiler-
Innen zu haben, sondern es sind gemals 2d) notwendige Unterstitzung und laut 2e) indivi-
duell angepasste und wirksame Mafinahmen notwendig, um Teilhabe sicherzustellen. Erst
diese zusatzlichen MafRnahmen in der inklusiven Schule erméglichen eine Gleichstellung.
Daher definiert die UN-Behindertenrechtskonvention einerseits die allgemeinen Menschen-
rechte fur alle Menschen wund andererseits die bendtigten zusatzlichen
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Unterstitzungsmafinahmen fur Menschen mit Behinderung, um Chancengleichheit am
Start ins Leben und eine Gleichstellung fur eine bestmogliche schulische und soziale Ent-
wicklung zu gewahrleisten.

Schulische Inklusion wird in vielen Definitionen Uber die Teilhabe haufig am Beispiel der
sozialen Partizipation definiert. Meist geht es um eine Reduzierung von Diskriminierung
(Siehe auch Video von Scheer am 16.11.2020). Dies ist ein Kern der Inklusion.

Ebenso wichtig ist aber die Betrachtung der verschiedenen Ebenen. Bei der schulischen In-
klusion spielen nach Interpretation der UN-BRK drei Ebenen eine zentrale Rolle:

e Zuganglichkeit zu Bildungseinrichtungen und Bildungsinhalten (sieche auch UN-BRK Arti-
kel 9)

e Soziale Partizipation, Wohlbefinden und Teilhabe

e Lernen, Entwicklung und individuelle wirksame Unterstitzungsmafdnahmen

Die UN-BRK selbst ist rechtlich zwar nicht bindend, fir die Umsetzung und Implementation
der schulischen Inklusion war die UN-BRK aber ein Schub. So befasste sich auch die Kultus-
ministerkonferenz mit der Umsetzung der schulischen Inklusion. Nach der Empfehlung der
KMK (2011) missen Menschen mit Behinderung zum einen bei der Wahl der Schule Men-
schen ohne Behinderung gleichgestellt werden und zum anderen muss durch geeignete
MafRnahmen sichergestellt sein, dass alle Schulerlnnen ihr Recht auf die personliche Ent-
wicklung und Teilhabe am Schulleben durchsetzen kénnen. Grundsatzlich gab und gibt es
aber auch bei der Interpretation der UN-BRK unterschiedliche Ansatze. So kritisiert Wocken
(2015) beispielsweise, dass Bayern die Férderschule als inklusiven Schulort (Profil Schule
Inklusion) sieht.

Die derzeit vorliegenden Publikationen beschreiben den inklusiven Unterricht als einen Un-
terricht, den Schulerinnen mit und ohne Unterstutzungsbedarf im Klassenverbund gemein-
sam besuchen. Die Forderung der Schilerinnen mit Unterstutzungsbedarf erfolgt binnen-
differenziert und nur begrenzt in separaten Raumen. Ziel ist es, alle Kinder auf ihrem jewei-
ligen Entwicklungsniveau optimal zu fordern. Daher ist die Didaktik differenziert, individua-
lisiert und durch offene kooperative Lernformen gekennzeichnet (Feyerer, 1998; Heimlich,
2004).

Inklusion hat das Ziel, jedem/r Schulerin mit Behinderung in allen Lebensbereichen ein Recht
auf Teilhabe zu ermoglichen. Daher ist ein weiterer wichtiger Aspekt der schulischen Inklu-
sion, dass der gemeinsame Unterricht wohnortnah erfolgt (Heimlich, 2019) und der/die
SchilerIn mit Behinderung die Moglichkeit hat, im gesellschaftlichen Leben des Ortes inte-
griert zu sein. Dies ist bei einer Beschulung in Heimen oder speziellen Férderzentren mit
langeren Anfahrtswegen nur bedingt moglich. Der Grundgedanke der wohnortnahen Be-
schulung kommt aus dem Normalisierungsprinzip (Nirje, 1994). Dieses Prinzip setzt als zent-
rale Maxime flr soziale Dienste und Bildungseinrichtungen, das Leben von erwachsenen
Menschen mit einer kognitiven Beeintrachtigung in allen Phasen so normal wie mdglich zu
gestalten. Dazu gehort zum Beispiel ein normaler Tagesrhythmus, die Trennung von Arbeit,
Freizeit und Wohnen, ein Recht auf Selbstbestimmung und Rechte im Rahmen gesellschaft-
licher Gegebenheiten (Nirje, 1994). Entwickelt wurde der Gedanke der Normalisierung in
den 1950er Jahren als Gegenentwurf zu den grofRen Heimen und geschlossenen Betreu-
ungseinrichtungen, in denen Menschen mit geistigen Beeintrachtigungen oder psychischer
Erkrankung untergebracht waren. Insbesondere kritisierten die Vertreter des Normalisie-
rungsprinzips, dass in diesen Heimen die betreuten Personen weitgehend sozial isoliert wa-
ren und ihnen keine eigene Privatsphare ermoglicht wurde (Heimlich, 2019). Der zentrale
Gedanke des Normalisierungsprinzips ist, dass die Gesellschaft und deren handelnde
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Institutionen sich um die Inklusion der Menschen mit Behinderung bemuhen mussen. Fur
die inklusive Schule bedeutet dies, dass die Schule sich anpassen und verandern muss, um
Schulerlnnen mit Behinderung ahnlich ,,normale” Bedingungen zu schaffen, wie sie Schule-
rinnen ohne Behinderung vorfinden.

Inklusion kann somit nicht nur als schulorganisatorische Aufgabe verstanden werden, son-
dern sie stellt auch einen gesellschaftlichen Auftrag dar. Daher kann Inklusion im weiteren
Sinne auch anhand von vier Schlusselelementen betrachtet werden (Ainscow & Miles, 2009;
Lindmeier & Lutje-Klose, 2015):

e Inklusion ist ein Prozess, der der dauerhaften Anstrengung bedarf, um den Umgang
mit Diversitat zu verbessern.

e Inklusion identifiziert und beseitigt Barrieren.

e Inklusion erfordert die Prasenz, die Partizipation und den Erfolg aller Beteiligten und
schlief3t keine Gruppe aus.

e Inklusion hebt hervor und unterstutzt diejenigen Gruppen von Lernenden, flr die
Exklusion, Marginalisierung und Underachievement ein besonderes Risiko darstellen.

Insbesondere der vierte Aspekt ist eine Kernforderung der Sonderpadagogik (Gebhardt
Kuhl, Wittich & Wember, 2018), da sonst die Gefahr besteht, dass in padagogischen Maf3-
nahmen fir alle Personen besonders gefahrdete Personen nicht mitgenommen werden. So-
mit bezieht sich eine Pddagogik fir Alle nicht auf den Durchschnitt, sondern immer auch
auf die Randgruppen. So ist Alle allein keine Zielgruppe. Die padagogische Intention richtet
sich immer auf bestimmte definierte Personengruppen. Erst wenn eine didaktische oder
padagogische Mafsnahme oder eine Lernumgebung so differenziert und gestaltet sind, dass
auch die Schnellsten und Langsamsten teilhaben und partizipieren konnen, kann man eine
Maf3nahme als inklusiv bezeichnen.

Fur die Padagogik bedeutet dies, dass Inklusion nicht nur gleiche Startchancen und eine
Gleichberechtigung schaffen, sondern auch die Gleichstellung im Lernen und in der Partizi-
pation sicherstellen muss. Denn ohne adaquate Unterstutzungsmafnahmen, assistive Tech-
nologien und einen zuganglichen gemeinsamen Unterricht werden auch bei einem ahnli-
chen Startniveau aufgrund von personlichen, aber auch Umfeld-bezogenen Beeintrachti-
gungen oder Nachteilen Risikogruppen das Nachsehen haben.

Arbeitsauftrag

Lesen Sie sich den Wikipedia Eintrag zum Normalisierungsprinzip durch und erlautern Sie,
ob die zentralen Forderungen zur Normalisierung der Lebensbedingungen von Menschen
mit Schwerstbehinderungen aktuell erflllt sind oder sich verbessert haben.

Lesen Sie die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und skizzieren Sie kurz, ob die
wesentlichen Forderungen aktuell schon erfuillt sind.

Video
Schulische Inklusion erklart in wenigen Worten

Weitere Informationen
Lindmeier & Lutje-Klose (2015). Inklusion als Querschnittsaufgabe in der
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| Erziehungswissenschaft.

5.2 Integration und Inklusion

Integration ist der altere Begriff im Vergleich zur Inklusion, der haufig als Synonym verwen-
det wird, da meist unter Integration auch eine vollstandige Teilhabe verstanden wurde. Um
die beiden Begriffe Integration und Inklusion voneinander abzugrenzen, schlug Sander
(2004) vor, Inklusion als erweiterte und optimierte Form der Integration zu betrachten. In-
tegration ware dann eine Vorstufe zur Inklusion. Eine Unterscheidung ware beispielsweise,
dass Schulerlnnen nach ihrem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf kategorisiert
werden und die sonderpadagogische Unterstutzung an den jeweiligen sonderpadagogi-
schen UnterstUtzungsbedarf gebunden ware. Dann wirden beispielsweise nur Kinder mit
dem Unterstutzungsbedarf Lernen MafSnahme 1 und nur Kinder mit dem Unterstutzungs-
bedarf Sprache MalRnahme 2 erhalten. Die Idee der Inklusion ware dagegen, dass die Un-
terstitzungsmafnahmen nicht als Teil einer Kategorie, sondern am Individuum mit subjek-
tiven Starken und Schwachen ausgerichtet, durchgefihrt und evaluiert werden.

Die Begriffe Integration und Inklusion werden jedoch in vielen Artikeln national wie auch
international synonym verwendet (Avramidis & Norwich, 2002). Eine spezifische Unterschei-
dung zwischen Integration und Inklusion ist in der Fachliteratur mittlerweile umstritten. Da-
her schlagt Grosche (2015) fir die empirische Forschung vor, nur den Begriff der Inklusion
zu verwenden und diesen Begriff in der jeweiligen Untersuchung genauer zu spezifizieren.
Dieses pragmatische Vorgehen empfiehlt er, da im deutschen Sprachraum der Begriff In-
tegration haufiger in alteren Veréffentlichungen und der Begriff Inklusion in Veroffentli-
chungen jingeren Datums benutzt werden. In vielen Veroffentlichungen alteren Datums
wurde der Begriff Integration bereits mit den Spezifikationen des heutigen Begriffs Inklusion
verwendet. Des Weiteren hat sich der Begriff der Inklusion in der englischsprachigen Welt
durchgesetzt, wahrend der Begriff Integration in aktueller Literatur kaum zum Einsatz
kommt.

Arbeitsauftrag

Unterscheiden Sie die Begriffe Integration und Inklusion in eigenen Worten. Welcher Begriff
beschreibt Ihre personlichen Erfahrungen besser? Wo sehen Sie Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede?

5.3 Stufenmodell von Exklusion zur Inklusion

Die Inklusion wird haufig als Stufenmodell dargestellt, um die unterschiedlichen Stufen
nachvollziehbarer zu machen. Nachfolgend ist das Stufenmodell von Sander (2004) darge-
stellt, welches von der Stufe Exklusion zur Stufe Vielfalt als Normalfall reicht. Dieses Stu-
fenmodell wurde mit den Informationen aus den vorherigen Kapiteln erganzt:

In der Stufe der Exklusion werden Schulerlnnen mit Unterstutzungsbedarf/Behinderung vom
Schulbesuch ausgeschlossen. Dies war bis zur Empfehlung der KMK 1960 vor allem fur
Schilerinnen mit einem hohen Unterstutzungsbedarf der Fall, da diese als nicht bildungsfa-
hig gesehen wurden.

In der Stufe der Separation besuchen Schulerinnen mit Unterstitzungsbedarf/Behinderung
die eigene Hilfs-/Sonder- oder Forderschule, da die allgemeine Schule diese Kinder nicht
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aufnehmen mochte und die eigene Schulform als optimaler Férderort gesehen wird. Diese
Stufe besteht seit der Griindung der ersten Sondereinrichtungen bis zum aktuellen Zeit-
punkt fort.

In der Stufe der Integration besuchen Schulerinnen mit Unterstitzungsbedarf/Behinderung
die allgemeine Schule. Die Unterstitzung erfolgt erst nach einem diagnostizierten sonder-
padagogischen Unterstltzungsbedarf. Je nach Art des Bedarfs werden der Lehrplan, die
Anzahl der Sonderpadagoginnenstunden und mogliche Hilfsmittel festgelegt. Diese Stufe
wurde erstmals in der Empfehlung der KMK 1994 erméglicht und besteht bis zum aktuellen
Zeitpunkt fort.

In der Stufe der Inklusion besuchen alle Schulerinnen die Regelschule und werden als Teil
der Gemeinschaft entsprechend ihrer Starken und Schwachen individuell geférdert. Pada-
gogische Malnahmen sind fur alle Schilerinnen méglich und man bendtigt keine auf-
wendige Feststelldiagnostik mit Gutachten, um zusatzliche padagogische Mafnahmen zu
ermoglichen. Es gibt wie in Artikel 24(2) e individuell angepasste und wirksame Unterstut-
zungsmaldnahmen fir Risikoschilerinnen und Schulerlnnen mit besonderem Bedarf, um
Chancengleichheit zu ermdglichen. Diese Stufe wurde in verschiedenen inklusiven Modell-
versuchen wie beispielsweise dem Rugener Inklusionsprojekt RIM teilweise erreicht.

In der hochsten Stufe wird Vielfalt als Normalfall begriffen. Inklusion wird daher erst er-
reicht, wenn auch eine volle gesellschaftliche Partizipation die Regel ist. Das Erreichen der
funften Stufe Vielfalt als Normalfall wirde neben einer inklusiven Schule auch eine inklusive
Gesellschaft voraussetzen, in der die Ziele der Stufe Inklusion auch im Alltag integriert sind.
In einer solchen inklusiven Gesellschaft wurden Diskriminierung und gruppenbezogene
Menschenfeindlichkeit nicht vorkommen (Heitmeyer, 2006). Da nach Ansicht zahlreicher
Wissenschaftlerlnnen, wie zum Beispiel Haeberlin (2005), Exklusion und menschenfeindli-
che Vorurteile in unserer Kultur eine lange Tradition haben, wird die Stufe Vielfalt als Nor-
malfall in Fachkreisen als normatives, jedoch utopisches Ziel interpretiert.

Arbeitsauftrag

Zeichnen Sie das Stufenmodell und bestimmen Sie den aktuellen Stand des Schulsystems
nach Ihren Erfahrungen. Welche Mafsnahmen wirde es lhrer Meinung nach bendtigen, um
die nachste Stufe zu erreichen?

Video
Entwicklung der Forderschule in Zahlen

Inklusiver Unterricht wird fir Schulerinnen mit besonderen Lernbedurfnissen bendtigt. Im
Unterricht kann zwischen praventiver und remedialer Forderung unterschieden werden
(Wittich & Kuhl, 2021).

e Praventive FordermalSnahmen richten sich an alle Lernenden und werden initiiert,
bevor eine Schwierigkeit im Lernprozess festgestellt wurde. Das Ziel dieser Forder-
strategie ist es, dass Lernschwierigkeiten durch guten Unterricht gar nicht erst ent-
stehen.

e Remediale FérdermafSnahmen beziehen sich hingegen spezifisch auf eine diagnosti-
zierte oder festgestellte Schwierigkeit, um diese zu beheben (Wember, 2013). In ei-
ner remedialen Forderung werden Uberwiegend basale Kompetenzen direkt und
aufwendig gefordert, um bessere Voraussetzungen flr das weitere Lernen zu schaf-
fen. Somit kann im weiteren Sinne der GrofSteil der sonderpadagogischen Arbeit als
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remedial bezeichnet werden, da diese Arbeit erst dann erfolgt, nachdem ein sonder-
padagogischer Bedarf festgestellt wurde. Remedial im engeren Sinne meint, dass die
spezifische festgestellte Beeintrachtigung oder Schwierigkeit gezielt geférdert wird.
Remedial fordern heilst somit, an der konkreten, meist manifesten Stérung oder
Schwierigkeit zu arbeiten.

Das Stufenmodell dient als Uberblick, welcher die Richtung zeigt, woraus sich Inklusion als
Leitbild in der Vergangenheit gebildet hat und wie sich Inklusion entwickeln sollte. Da es
sich aber um eine Vereinfachung handelt, ist eine Abgrenzung der Stufen im konkreten
Einzelfall schwierig.

Das Stufenmodell von der Exklusion zur Inklusion (Sander, 2004) bezieht sich sowohl auf
Einstellungen und Handlungsmuster der handelnden Lehrkrafte als auch auf Verordnungen
und Regeln des Schulsystems und wurde insbesondere aus den chronologischen Zusam-
menhangen gebildet. Hierbei verschwimmen im Bereich der Integration die Grenzen. Daher
ware ein differenziertes Stufenmodell nach beobachtbaren Kriterien, welche aus der Vielfalt
an aktuellen Moglichkeiten des Schulsystems in heutiger Zeit adaptiert wurden, einfacher
anwendbar. Nachfolgend wird ein solches Stufenmodell von der Exklusion zur Inklusion mit
anderen Begriffen kurz skizziert. Hierbei wurden weitere Unterscheidungsmerkmale (Capo-
villa, 2020; Gebhardt, 2015) mit aufgenommen:

e Ausschluss: Personen mit abweichenden Merkmalen (auf3erhalb der Norm) dirfen keine
Schule besuchen.

e Separation: Personen mit abweichenden Merkmalen durfen besondere Schulen besuchen,
welche auf das abweichende Merkmal eingehen.

¢ Platzierung in Sonderklassen: Personen mit abweichenden Merkmalen durfen die allge-
meine Schule in eigenen Klassen besuchen. Sie lernen nach einem eigenen Lehrplan. Es
kédnnen stundenweise gemeinsamer Unterricht oder gemeinsame Pausen erfolgen. Die Ge-
setze und Regeln des Schulsystems sehen weiterhin eine Trennung zwischen Forderschule
und allgemeiner Schule vor.

e Platzierung in der allgemeinen Schule: Personen mit abweichenden Merkmalen durfen
die allgemeine Schule besuchen. Sie lernen nach einem eigenen Lehrplan. Es erfolgt gemein-
samer Unterricht, welcher nur bedingt an die Person mit abweichenden Merkmalen ange-
passt ist. Die Gesetze und Regeln des Schulsystems sehen weiterhin eine Trennung zwischen
Forderschule und allgemeiner Schule vor, erlauben aber mobile Unterstitzung.

¢ Gemeinsamer Unterricht mit partieller Teilhabe: Personen mit abweichenden Merkma-
len durfen die allgemeine Schule besuchen. Sie lernen nach einem eigenen Lehrplan. Es
erfolgt gemeinsamer Unterricht, welcher der Person mit abweichenden Merkmalen zugang-
lich ist. Hierbei erfolgt eine Unterstitzung durch Lehrkrafte und assistive Technologien, wel-
che versuchen, remedial das abweichende Merkmal zu kompensieren. Die Gesetze und
Regeln des Schulsystems sehen weiterhin eine Trennung zwischen Forderschule und allge-
meiner Schule vor, erlauben aber mobile Unterstutzung.

e Gemeinsamer Unterricht mit dem Ziel der vollstandigen Teilhabe: Personen mit ab-
weichenden Merkmalen durfen die allgemeine Schule besuchen. Sie lernen nach einem ei-
genen oder dem allgemeinen Lehrplan. Es erfolgt gemeinsamer Unterricht, welcher der Per-
son mit abweichenden Merkmalen vollstandig zuganglich ist. Eine Unterstutzung durch
Lehrkrafte erfolgt praventiv und remedial, um die Chancengleichheit herzustellen. Die
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Gesetze und Regeln des Schulsystems unterstitzen die Inklusion in der allgemeinen Schule
und férdern dezentrale integrative Unterstitzungssysteme.

e Gemeinsamer Unterricht in einer offenen Schule: Alle Personen werden anerkannt und
abweichende Merkmale werden nicht diagnostiziert. Die Schule ist keine Therapieeinrich-
tung mehr, sondern konzentriert sich auf die Fragen der schulischen und sozialen Entwick-
lung anhand praventiver Methoden. Alle Kinder lernen nach einem eigenen allgemeinen,
aber adaptiven Lehrplan. Behinderungsspezifische Inhalte und assistive Technologien wer-
den vorsichtig und nur dann eingesetzt, wenn sie die Zuganglichkeit und Teilhabe erh6hen,
ohne dass stigmatisierende Tendenzen aufkommen. Alle beteiligten Lehrkrafte akzeptieren
Vielfalt als Normalfall.

e Die offene Schule mit Vielfalt als Normalitat: Alle Personen werden individuell aner-
kannt. Es gibt keinen Lehrplan mehr mit Sonderbildungszielen, welche individuell auf ver-
schiedenen Wegen erreicht werden. Fur jede/n Schilerin gibt es individuelle, wirkungsvolle
und evidenzbasierte Unterstitzungsmoglichkeiten, um die soziale und schulische Entwick-
lung sicherzustellen. Alle padagogischen MafSnahmen sind praventiv und nur in begrinde-
ten Ausnahmefallen remedial. Alle beteiligten Lehrkrafte begreifen Vielfalt als die Regel. Da-
her werden Personenmerkmale nur in Bezug auf didaktische und padagogische Entschei-
dungen zum Erreichen der mit der Person und den Eltern gemeinsam festgelegten Bildungs-
ziele miteinbezogen.

Exkurs: Neue Schulmodelle zur Inklusion

Inklusive Schulen zeichnen sich meist dadurch das, dass sie die traditionellen Unterrichts-
strukturen mit einem 45-minUtigen Unterricht Gberwinden und Teamstrukturen in ihrem
Alltag integrieren. Hierzu gibt es sehr unterschiedliche Wege, die dazu in der Praxis einge-
schlagen werden.

Haufig findet man in mit Preisen ausgezeichneten Schulen einerseits einen Fokus auf pro-
jektbasierten Unterricht, um eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Thema und Lern-
gegenstand zu gewabhrleisten, und auf der anderen Seite ein individuelles, strukturiertes
Programm, meist in den Kernfachern Deutsch und Mathematik, mit Unterstitzungssyste-
men fur Kinder mit besonderen Bedurfnissen, um Basiskompetenzen fur alle Schilerlnnen
zu ermoglichen und zu gewabhrleisten. Inklusive Schulen mussen daher meist mehrere un-
terschiedliche Programme und Interventionen anbieten und miteinander verzahnen, um alle
Schilerinnen erfolgreich im Lernen zu begleiten. Eine feste 45-minutige Unterrichtsstruktur
mit einem Lerninhalt, vermittelt durch einen Lehrerinnenvortrag, geubt mit denselben Auf-
gaben fur alle Schulerinnen in einem bestimmten Lerntempo, ist nicht mehr zeitgemals.

Mehr Informationen beispielsweise unter: https://www.deutscher-schulpreis.de
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5.4 Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft

Die Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft sind durch den Ausbau der inklusiven
Schule vielfaltiger geworden, als sie zu Zeiten des Férderschulsystems waren. Als es aus-
schlieSlich das Forderschulsystem gab, bestanden die Aufgaben darin, Diagnostik durchzu-
fuhren und Gutachten zu schreiben, um Kinder in die Forderschulen aufnehmen zu konnen.
AnschlieSend war die wesentliche Tatigkeit der Sonderpadagoglinnen in Forderschulen, als
Klassenlehrerkraft zu unterrichten und individuell zu férdern. Die Aufgabe der Klassenlei-
tung wird aber in den meisten inklusiven Organisationsformen an die Lehrkraft der allge-
meinbildenden Schule abgegeben und durch die Aufgabenfelder Beraten, Netzwerken, Ent-
wickeln von Forderkonzepten, Diagnostizieren und Schreiben von Antragen fur einzelne
Kinder oder die ganze Schule sowie Bildungsregionen verdrangt. Je nach Struktur und An-
forderung konnen die Tatigkeiten und Handlungen sehr verschieden sein. Dies bestatigen
die Ergebnisse von Melzer & Hillenbrand (2015), welche 1000 Lehrkrafte fur Sonderpada-
gogik in Hessen zu ihren Tatigkeiten befragten. Dort gaben alle Sonderpadagoglnnen an,
dass Unterrichten noch eine ihrer wichtigsten Aufgaben ist. Dies ist aber besonders in sta-
tionaren, sonderpadagogischen Zentren der Fall, wahrend bei dezentralen, inklusiven Ein-
richtungen die Tatigkeit der Beratung ein starkeres Gewicht hat.

Insbesondere fur die inklusive Schule nehmen die Kooperation zwischen den Lehrkraften,
die gemeinsame Planung und das Wissen um sowie die Entscheidungen Uber padagogische
MafRnahmen im Team eine neue Rolle ein. Erst wenn alle Personen im Team Uber die Be-
durfnisse und Fahigkeiten aller Schulerinnen informiert sind und auch zu den sonderpada-
gogischen Aufgaben und Tatigkeiten einen Bezug haben, kann Kooperation erfolgreich
sein. Eine einzelne sonderpadagogische Férderung, remedial in einem eigenen Raum zu
spezifischen Schulfachern ohne Verankerung im regularen Unterricht, ist daher wenig ef-
fektiv. Um die Unterrichts- und Forderziele zu erreichen, sind eine gemeinsame Planung und
Abstimmung verschiedener Methoden zielfihrender. Dies ist in Grundschulen mit festen
kleinen Teams und einer ausreichenden Zahl an Lehrkraftstunden leichter moglich als in
grofden Teams mit vielen Fachlehrkraften in der Sekundarstufe (Gebhardt et al., 2015).

In Anlehnung an verschiedene Studien und Modelle (Gebhardt et al., 2015; Scruggs,
Mastropieri & McDuffie, 2007) werden nachfolgend verschiedene Organisationsformen
zum Team- und Co-Teaching in inklusiven Klassen zwischen Sonderpadagogik und Klassen-
lehrkraft exemplarisch kurz beschrieben, um einen Uberblick iber die Vielzahl der Tatigkei-
ten zu geben:

e Beratungsmodell: Die/der Sonderpadagogin berat die Klassenlehrkraft, diagnostiziert und
klart Fragen zu méglichen Interventionsmafinahmen bei einzelnen Schilerinnen.

¢ Einzelfordermodell: Die/der Sonderpadagoglin unterstitzt bei einzelnen Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf aufSerhalb der Klasse oder in eigenen Maf3-
nahmen.

e One Teach - One Assist ist ein Modell aus dem Teamteaching. Hierbei unterstitzt die/der
Sonderpadagogin die Klassenlehrkraft im Unterricht und achtet auf Teilhabe und Zugang-
lichkeiten insbesondere flr Schulerlnnen mit Unterstiitzungsbedarf. Die Planung des Unter-
richts kann, muss aber nicht, gemeinsam erfolgen. Dieses Modell wird auch als Co-Teacher-
Modell bezeichnet.
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e Team-Teaching bedeutet, dass beide Lehrkrafte gleichberechtigt den Unterricht planen
und anleiten. Die/der Sonderpadagogln ist in diesem Modell am Unterricht aller Kinder be-
teiligt und verantwortlich.

e Im Netzwerkmodell ist die/der Sonderpadagogin vorwiegend Koordinatorln fur die inklu-
sive Schulentwicklung und die Entwicklung und Ausgestaltung inklusiver oder remedialer
Mafnahmen innerhalb und auf3erhalb des Klassenzimmers.

5.5 Statistische Daten zur schulischen Inklusion in Deutschland

Die Mehrzahl der Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf besucht
derzeit eine Forderschule, wobei jedoch der Anteil der Schulerlnnen mit Behinderung im
gemeinsamen Unterricht kontinuierlich ansteigt (Autorlnnengruppe der Bildungsberichter-
stattung, 2014). Dieser Wandel von einem segregativen Schulsystem mit mehreren Forder-
schularten zu einem Schulsystem mit schulischer Inklusion ist eine grofSe Herausforderung
fur das deutsche Schulsystem (KMK, 2011), da sowohl bestehende Strukturen und Gebaude
verandert als auch neue Wege der Zusammenarbeit etabliert werden mussen.

Einen Uberblick Gber die Anzahl der Schillerinnen mit und ohne sonderpadagogischen Un-
terstutzungsbedarf und deren Quoten erhalt man auf der Homepage der KMK. Die Aktion
Mensch bereitet die Daten der KMK auf einer Deutschlandkarte auf und stellt so eine ein-
fache Ubersicht her. Die Daten werden von den einzelnen Kultusministerien erhoben und
weitergeben. Sie werden daher von keiner unabhangigen Institution aufSerhalb des Schul-
systems inhaltlich Uberprift und so gibt es hier Unsicherheiten. Insbesondere besteht diese
Unsicherheit bei der Frage, ob ein/e Schilerln inklusiv unterrichtet wird. Aktuell soll ein/e
inklusive/r Schilerln den Schulort allgemeine Schule haben und mit einem Anteil von 50%
der Zeit am gemeinsamen Unterricht teilnehmen. Ob das 50%-Kriterium wirklich Anwen-
dung findet, ist eher fraglich. Eine weitere Unsicherheit ist, dass der sonderpadagogische
Unterstutzungsbedarf in manchen Bundeslandern erst ab einer hoheren Klassenstufe diag-
nostiziert und gemeldet wird. Dargestellt und aufbereitet sind die Daten in Datendokumen-
tationen und einzelnen Datensammlungen zur Férderschule und zur allgemeinen Schule.

Arbeitsauftrag

Alle wichtigen Quoten fur das Schuljahr 2017/2018 finden sich in der Datensammlung Son-
derpadagogische Férderung in allgemeinen Schulen ohne Férderschulen 2017/2018. In Ta-
belle 2 und auf Seite 8 des verlinkten Dokuments finden Sie die Zahlen und Quoten.

Vergleichen Sie die verschiedenen sonderpadagogischen Schwerpunkte in Forderschulen
und allgemeinen Schulen. Wie kommen die Unterschiede zustande? Finden Sie mogliche
Erklarungsansatze und Begriindungen.

Die sonderpadagogische Forderquote ist der Anteil der Schilerinnen mit sonderpada-
gogischem Unterstitzungsbedarf im Vergleich zu allen Schulerlnnen. Insgesamt wurde der
sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarf im Schuljahr 2017/2018 in Deutschland mit ei-
ner Quote von 7,2% bezogen auf alle Schulerlnnen vergeben. Die Quote von 7,2% setzt
sich aus den verschiedenen sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen zusammen. Die
hochste Quote hat hierbei FS Lernen mit 2,5% im Vergleich zu allen Schilerinnen, gefolgt
von den FS ESE und einem nicht naher definierten Ubergreifenden FS mit 1,2%. Die Unter-
scheidung nach einzelnen Unterstutzungsbedarfen erfolgt in der Praxis nicht immer trenn-
scharf und ist in der Statistik daher schwierig zu interpretieren. Insgesamt ist der Anteil der
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Bereiche Lernen und ESE am sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf am gréfsten. Das
heif3t, es sind die eher weicheren, nicht sofort ersichtlichen Unterstutzungsbedarfe, welche
eher in einer Situation entstehen oder vermehrt systemisch begrtindet sind, die eine grof3ere
Rolle spielen im Vergleich zu schweren Mehrfachbehinderungen, dem Unterstttzungsbe-
darf geistige Entwicklung oder spezifischen Beeintrachtigungen im Sehen, im Horen oder
im Bereich korperliche und motorische Entwicklung.

Tabelle 2
Quoten des sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfs fir das Schuljahr 2017/2018 nach den Daten der
KMK

Anteil der Schiler mit sonder-
padagogischer Forderung in

Forder- allgemeinen

schulen Schulen Forder- Forderschul-

in Prozent  in Prozent quote besuchsquote
Insgesamt 58,0 42,0 7,2 4,2
FS Lernen 46,2 53,8 2,5 1,2
sonstige FS Zusammen 64,4 35,6 4,6 3,0
FS Sehen 50,3 49,7 0,1 0,1
FS Horen 50,7 49,3 0,3 0,1
FS Sprache 51,4 48,6 0,8 0,4
FS KME 64,4 35,6 0,5 0,3
FS GE 87,0 13,0 1,2 1,1
FS ESE 43,5 56,5 1,2 0,5
FS Ubergreifend 68,5 31,5 0,1 0,0
FS LSE 100,0 0,0 0,3 0,3
kein FS zugeordnet 89,2 10,8 0,2 0,1

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie die Tabelle in eigenen Worten. Was sind die wichtigsten Werte und was
bedeuten sie?

Die Forderschulbesuchsquote ist der Anteil der Schilerlnnen mit sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf in Forderschulen im Vergleich zu allen Schilerinnen. Diese SchulerIn-
nen werden einen grofSen Teil ihrer Unterrichtszeit vorwiegend in einer eigenen Schule oder
in eigenen Forderschulklassen in der allgemeinen Schule unterrichtet. Die Aktion Mensch
wertet diese Quote als Exklusionsquote, da diese Kinder von der allgemeinen Schule ausge-
schlossen sind.

Als Integrationsquote oder Inklusionsquote kann man entweder den Anteil der Schu-
lerinnen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in der allgemeinen Schule mit Be-
zug auf alle Schilerinnen sehen oder aber den Prozentwert des Anteils der Schulerinnen
mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf in der allgemeinen Schule im Vergleich zu
den Schulerinnen in der Férderschule.

Im Vergleich zu allen Schulerinnen (100%) haben 7,2% einen sonderpadagogischen Unter-
stutzungsbedarf, wovon 4,2% eine Forderschule und 3,0% die allgemeine Schule besuchen.
In Tabelle 2 weist die Statistik der KMK auch die Prozentzahlen der Schalerinnen mit son-
derpadagogischem Unterstitzungsbedarf im Vergleich untereinander aus. So besuchen
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42% aller Schulerinnen mit SPF die allgemeine Schule, wahrend 58% eine Forderschule
besuchen.

Der Anteil der Schulerinnen mit sonderpadagogischem Unterstltzungsbedarf ist in den
meisten Unterstitzungsbedarfen in der Inklusion ahnlich hoch. Er liegt knapp tber 50% in
den FS ESE und Lernen und um die 50% bei den FS Sehen, Horen und Sprache. Etwas
niedriger ist die Inklusionsquote im FS KME mit 35% und im FS Ubergreifend mit 31%.

Die Ausnahme mit nur einer sehr geringen Inklusionsquote ist der FS geistige Entwicklung
mit 13%. In diesem Forderschwerpunkt gibt es noch viele eigene Forderschulen, welche
neben der Schule meist zusatzliche therapeutische sowie medizinische Malinahmen anbie-
ten. Auf der anderen Seite musste sich eine inklusive Schule flr diese Schilerinnengruppe
auch mehr anpassen, um barrierefreie Klassenzimmer und ein inklusives, auf vollstandige
Teilhabe ausgerichtetes Konzept zu ermoglichen. Die Statistik zeigt nur den aktuellen Blick
auf das Schulsystem und nicht die zuklnftigen Moglichkeiten.

Betrachtet man die sonderpadagogische Forderquote im Vergleich, dann stieg die Quote
des sonderpadagogischen Unterstttzungsbedarfs von 1,6% 1955 auf 4% 1976, 5,8% 2007
und liegt aktuell im Jahr 2018 bei 7% aller Schulerinnen (KMK, 2019). Politische Vertreter-
Innen und auch Verbande der Sonderpadagogik beflrworteten in den 1970er Jahren einen
Ausbau des Forderschulsystems, da der Bedarf an zusatzlicher Forderung schon damals we-
sentlich hoher gesehen wurde. Ahnlich ist es in der aktuellen Zeit, in der zwar nicht mehr
das Forderschulsystem ausgebaut wird, dafur aber die schulische Inklusion von Schilerin-
nen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. Soll der sonderpadagogische Unter-
stutzungsbedarf ein festes Kriterium sein, musste er in irgendeiner Form konstant bleiben.
Dies ist aber nicht der Fall und so wird er in Zukunft auch weitersteigen, wenn es nicht
gelingt, eine andere Form der Ressourcenvergabe zu finden. Da Deutschland ein foderales
Bildungssystem hat und die Umsetzung durch die Bundeslander gesteuert wird, werden
nachfolgend die Zahlen auf Ebene der einzelnen Bundeslander diskutiert. Die Zahlen der
Jahre 2011 bis 2018 von der KMK sind in Abbildung 5 fir Bayern und Schleswig-Holstein
und in Abbildung 6 fur Bayern und Nordrhein-Westfalen dargestellt. Abbildung 7 stellt die
Bundeslander Bremen und Saarland gegentber.
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Abbildung 5 Anzahl der Schiilerinnen sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in Inklusion und Foérder-
schulen in Bayern und Schleswig-Holstein (SH)
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Abbildung 6 Anzahl der Schiilerinnen mit sonderpddagogischem Unterstlitzungsbedarf in Inklusion und For-
derschulen in Bayern und Nordrhein-Westfalen (NRW)
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Abbildung 7 Anzahl der Schiilerinnen mit sonderpddagogischem Unterstlitzungsbedarf in Inklusion und For-
derschulen in Bremen (HB) und Saarland (SL)

Die Bildungspolitik liegt in Deutschland in der Kompetenz der 16 Bundeslander und so
schlussfolgerten schon Gebhardt, Salzer und Tretter (2014), dass auch in nachster Zeit keine
bundesweit einheitlichen Regelungen in Bezug auf inklusive Schulmodelle zu erwarten sind.
In Abbildung 5, 6 und 7 sind die Bundeslander Bayern, Bremen (HB), Nordrhein-Westfalen
(NRW), Saarland (SL) und Schleswig-Holstein (SH) dargestellt, um unterschiedliche Lander-
grofden und ein unterschiedliches Vorgehen bei der Veranderung des Schulsystems sichtbar
zu machen. Allen Bundeslandern gemeinsam ist, dass sie die schulische Inklusion ausgebaut
haben. Sie unterscheiden sich jedoch dahingehend, wie schnell die schulische Inklusion
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jeweils ausgebaut wurde und ob beziehungsweise wie viele Forderschulen geschlossen wur-
den.

Schleswig-Holstein als Flachenbundesland mit wenigen Einwohnerinnen hat die schuli-
sche Inklusion fruh und stetig ausgebaut. Ab dem Jahr 2005 ist in Abbildung 5 zu erkennen,
dass die Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf von der Férderschule in die Inklusion wech-
selten und die Anzahl der Schulerlnnen mit Unterstutzungsbedarf insgesamt geringfugig
anstieg. Die Aktion Mensch berichtet hier flr das Schuljahr 2008 5,28%, mit einem Anstieg
auf 6,44% bis zum Schuljahr 2016/17 fur die sonderpadagogische Forderquote. Ein solch
langsamer Anstieg hat fir das Schulsystem an sich den Vorteil, dass die einzelnen Beteiligten
mehr Zeit haben, sich der Veranderung anzupassen. Ab dem Jahr 2010 hatte Schleswig-
Holstein dann ein eher inklusives als ein separiertes Fordersystem.

Bayern wird in Abbildung 5 mit Schleswig-Holstein verglichen, welches in absoluten Zahlen
wesentlich mehr Schilerinnen aufweist. Auch in Bayern reduzierte sich der Anteil der For-
derschuilerinnen geringfugig bis 2015 und stieg dann wieder leicht an. Gleichzeitig wurde
aber die Anzahl der Schilernnen mit Unterstltzungsbedarf in der allgemeinen Schule we-
sentlich gréSer. Daher hat sich in Bayern vor allem durch die Inklusion die sonderpadago-
gische Forderquote insgesamt erhoht. Nach der Aktion Mensch ist die sonderpadagogische
Forderquote von 5,51% (2008/09) auf 6,47% (2016/17) somit ahnlich gestiegen wie in
Schleswig-Holstein. Der Unterschied ist hier, dass Bayern einen wesentlich héheren Anteil
an segregativen Schulmodellen hat. Ein mehrheitlich inklusives System ist nach diesen Zah-
len erst in Sicht, wenn ein Abbau beziehungsweise Umbau der Forderschulen in inklusive
Schulen gelingt. Nach dem aktuellen Trend durfte dies noch mindestens weitere 10 Jahre
bendtigen, eher mehr,

Nordrhein-Westfalen hat eine ahnliche GrofSenordnung an Schulerinnen mit Unterstit-
zungsbedarf wie Bayern und ist in Abbildung 6 dargestellt. Beide Bundeslander haben eine
hohe Anzahl an Schilerlnnen. Ahnlich wie Bayern hat auch NRW ein ausgebautes Forder-
schulsystem. So blieb die Anzahl der Forderschulerinnen lange konstant und wurde von
2009 bis 2015 reduziert. Ab 2015 dagegen blieb die Zahl konstant bzw. stieg leicht. NRW
wurde von 2010 bis 2017 von Hannelore Kraft (SPD) gemeinsam mit den Grlinen regiert.
Armin Laschet (CDU) regierte in einer Koalition mit der FDP erst ab 2017, nutzte das Thema
Inklusion aber damals fur seinen Wahlkampf.

.Die Inklusion behinderter Schiler in Regelschulen ist im Wahlkampfendspurt zum Schlus-
selthema geworden. Selbst Befurworter halten die Lage fir katastrophal.” (Die Welt vom
11.05.2017)

Ab 2009 stieg die Anzahl der Schulerinnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbe-
darf wesentlich schneller an, als die Anzahl der Férderschilerinnen in NRW abnahm. Damit
wuchs die sonderpadagogische Forderquote (Aktion Mensch: von 5,98% (2008/09) auf
7,67% (2016/17)). In der Politik wurden die fehlende Finanzierung, die Qualitat der sonder-
padagogischen Forderung sowie die magliche Uberférderung der allgemeinen Schule dis-
kutiert, ohne dass jedoch grundsatzliche Konzeptionen sowie die Chancen und Grenzen der
schulischen Unterstitzungsformen der Inklusion vertieft diskutiert wurden.

Bremen ist das kleinste Bundesland und ein Stadtstaat. Daher kdnnen sich Quoten relativ
schnell verandern. In Abbildung 7 ist Bremen zusammen mit dem kleinen Flachenland Saar-
land dargestellt, da die Schulerinnenzahlen eine ahnliche Groenordnung aufweisen. Die
Anzahl der Schulerinnen mit Unterstitzungsbedarf war im Jahr 2002 schon einmal recht
hoch, sank dann bis zum Jahr 2009 und stieg dann auf das aktuelle Niveau an. Ab Jahr 2009
sank die Anzahl an Schuilerinnen in Forderschulen relativ schnell bis 2015 und blieb dann
auf dem niedrigen Niveau konstant. Auch die sonderpadagogische Férderquote blieb
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konstant (Aktion Mensch: von 7,55% (2008/09) zu 7,10% (2016/17)). Damit hatte Bremen
ab 2011 ein eher inklusives Schulsystem.

Das Saarland hat im Vergleich zu Bremen zwar eine ahnlich hohe Anzahl an Schulerinnen
mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf in der Inklusion, die Anzahl der SchulerIn-
nen in den Forderschulen blieb aber eher konstant. Hervorzuheben ist, dass im Saarland
wahrend der letzten Jahre keine Schulerlnnen mit Unterstiitzungsbedarf mehr in der Inklu-

sion in der Statistik ausgewiesen wurden. Hierzu steht der Vermerk in der KMK Statistik:
,SL: (@b 2016) Die Anerkennung von sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarfen ist nur noch bei Umschulung an eine
Forderschule erforderlich. Dementsprechend ist eine quantitative Erfassung der in Frage kommenden Schilerlnnen an den
Regelschulen nicht mdglich.” (KMK Statistik, 2020)

Daher kann man auch keine Aussage mehr zur Entwicklung der Inklusion und auch zur
sonderpadagogischen Forderquote mehr machen, sondern nur noch zur Férderschulbe-
suchsquote (Aktion Mensch: von 4,23% (2008/09) zu 4,22% (2016/17)).

Video
Entwicklung der Inklusion in Zahlen

Arbeitsauftrag

Welches Bundesland ist nun inklusiver? Erortern Sie, ob und inwieweit man diese Aussage
anhand der Zahlen interpretieren kann?

David Scheer und Conny Melzer (2020) haben eine andere Form der Datenauswertung ge-
wahlt (siehe auch das Video von Scheer am 16.11.2020). Betrachten Sie die Abbildungen 6
und 7 in ihrer Veroffentlichung und vergleichen Sie diese mit den Abbildungen aus diesen
Unterkapiteln. Erklaren Sie die Abbildungen von Scheer und Melzer und erértern Sie die
Unterschiede zu den Abbildungen aus diesem Kapitel.

5.6 Statistische Daten zur schulischen Inklusion in Europa

Deutschland hat im Vergleich zu anderen Landern Europas ein ausgebautes Forderschulsys-
tem. Besonders ist dabei, dass es in Deutschland eigene Schulen fir einzelne Forderschwer-
punkte beziehungsweise Arten von Behinderungen gibt. Zwar wurden in Deutschland auch
zuerst spezielle Klassen oder Sonderklassen (Hilfsschulklassen) geschaffen, aufgrund der en-
gen Besiedelung war es aber moglich, in Stadten auch eigene Schulen (Hilfsschule, Taub-
Stummen-Schule usw.) zu grinden. Ahnlich wie die Schularten in der Sekundarstufe (Gym-
nasium, Realschule, Mittelschule) ist dieser differenzierte Ausbau der Sonderpadagogik in
anderen Landern nicht erfolgt. Insbesondere in diinnbesiedelten Landern wurden eher ver-
mehrt Sonderklassen in den regularen Schulen geschaffen, in denen alle Schulerlnnen mit
verschiedenen Unterstltzungsbedarfen gesammelt wurden. Je nach Land unterschiedlich
setzten einige Lander ab den 1970er Jahren vermehrt auf schulische Inklusion (Finnland und
Italien). Die Umsetzung war dabei aber hochst unterschiedlich. So hat Italien alle segregier-
ten Einrichtungen und Institutionen fur Menschen mit Behinderung aufgeldst und sieht Son-
derpadagogik als eher geringen Teil der regularen Ausbildung, wahrend Finnland sein Schul-
system reformiert und ein mehrstufiges Fordersystem implementiert hat.

Aufbereitete Vergleiche der Inklusion und der sonderpadagogischen Unterstitzung findet
man auf der Homepage der European Agency for Special Needs and Inclusive Education.
Fur das Schuljahr 2016/17 gibt es hier eine Datenaufbereitung als Landervergleich (2018).
Wahrend der Landerbericht 2012 noch Sonderklassen und Forderschulen unterschieden
hat, wird nun zur einfacheren Ubersicht (iber die sehr unterschiedlichen Kriterien des
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https://www.youtube.com/watch?v=cuFjkuwHh_0
https://www.researchgate.net/profile/David_Scheer/publication/345182021_Trendanalyse_der_KMK-Statistiken_zur_sonderpadagogischen_Forderung_1994_bis_2019/links/5fa052e0a6fdccfd7b958cf1/Trendanalyse-der-KMK-Statistiken-zur-sonderpaedagogischen-Foerderung-1994-bis-2019.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=wNJZ7Zd4xWE
https://www.european-agency.org/resources/publications/european-agency-statistics-inclusive-education-2018-dataset-cross-country

sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarfs nur eine sonderpadagogische Férderquote
und eine Inklusionsquote Uber alle Schulerinnen erhoben und in Tabelle 3 dargestellt.

Tabelle 3

Prozentangaben zum Anteil der Schiilerinnen mit diagnostiziertem sonderpddagogischen Unterstlitzungsbe-
darf und ihre Schulform im Vergleich zu allen Schilerinnen nach Daten der European Agency for Special
Needs and Inclusive Education, 2018.

Sonderpada- Schulform
gogische . Forderschulklassen in Gemeinsamer

Forderquote Forderschulen der Regelschule Unterricht
Belgien 7,50% 6,07% - 1,43%
Deutschland 5,45% 3,09% - 2,37%
Finnland 7,45% 0,73% 3,81% 2,90%
Frankreich 3,39% 0,58% 0,81% 2,00%
Italien 3,55% 0,03% - 3,51%
Osterreich 3,34% 1,04% g 2,30%
Schweiz 3,86% 1,96% 1,90% -
Tschechien 10,16% 2,61% 0,64% 6,95%

Video
Wechsel zur Inklusion in der Steiermark

Arbeitsauftrag

Im Video ist die Situation in Osterreich anhand folgender Artikel kurz skizziert:

Buchner, T. & Gebhardt, M. (2011). Zur schulischen Integration in Osterreich

Gebhardt, M., Krammer, M. & Rossmann, P. (2013). Zur historischen Entwicklung der schu-
lischen Integration in der Steiermark. Zeitschrift flir Heilpddagogik, 64(6).

Gebhardt, M., Schwab, S., Krammer, M. & Gegenfurtner, A. (2015). General and Special
Education Teachers’ Perceptions of Teamwork in Inclusive Classrooms at Elementary and
Secondary Schools. Journal for Educational Research Online, 7(2), 129-146.

Gebhardt, M., Schwab, S., Reicher, H., Elimeier, B., Gmeiner, S., Rossmann, P. & Gasteiger-
Klicpera, B. (2011). Einstellungen von Lehrerlnnen zur schulischen Integration von Kindern
mit einem sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf in Osterreich. Empirische Sonder-
pddagogik, 3(4), 275-290.

Bitte lesen Sie den Artikel Gebhardt, Krammer & Rossmann (2013) und erértern Sie die
Unterschiede zwischen der Steiermark und einem deutschen Bundesland lhrer Wahl.
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https://www.youtube.com/watch?v=QmhEtkEZ8yQ
https://epub.uni-regensburg.de/43901/7/Buchner_%C3%96sterreich_1.pdf
https://epub.uni-regensburg.de/43898/7/Gebhardt_historische%20Entwicklung_Steiermark.pdf
https://epub.uni-regensburg.de/43898/7/Gebhardt_historische%20Entwicklung_Steiermark.pdf
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&id_artikel=ART102837&uid=frei
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&id_artikel=ART102837&uid=frei
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&id_artikel=ART102837&uid=frei
https://epub.uni-regensburg.de/43765/1/gebhardt_EIS.pdf
https://epub.uni-regensburg.de/43765/1/gebhardt_EIS.pdf
https://epub.uni-regensburg.de/43765/1/gebhardt_EIS.pdf

6. Empirische Befunde zur Sonderpadagogik in Forderschule und Inklusion

Nachfolgend werden einzelne Studien und Ergebnisse zu den Themen schulische Leistun-
gen, Selbstkonzept und Wohlbefinden kurz genannt. Die Zahl an empirischen Studien
nimmt insbesondere in den letzten Jahren stark zu, so dass dieses Kapitel nur einen sehr
begrenzten Einblick geben kann. Aus diesem Grund sollte sich der/die Leserln selbst einen
Uberblick erstellen.

Arbeitsauftrag

Verschaffen Sie sich einen Uberblick: Geben Sie verschiedene Schlagwérter wie , Inklusion”,
.Forderbedarf”, ,Sonderpadagogik” mit weiteren Verbindungen wie , Leistung”, ,Kompe-
tenz”, ,Soziale Partizipation” in die Datenbank FIS Bildung ein und suchen nach interessan-
ten Studien.

Video
Inklusion und Forderschule - Ein Vergleich

6.1 Schulische Leistungen von Schilerlnnen mit Unterstltzungsbedarf

Die empirischen Ergebnisse der letzten Jahrzehnte zeigen, dass Schilerinnen mit sonderpa-
dagogischem Unterstutzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen im gemeinsamen Unterricht
bessere schulische Leistungen zeigen als in separierten Klassen oder Schulen (Baker, Wang
& Walberg, 1995; Carlberg & Kavele, 1980; Lindsay, 2007). Auch aus dem deutschsprachi-
gen Raum wurden ahnliche Ergebnisse in den ersten Untersuchungen zur Umsetzung der
Integration berichtet (Haeberlin, et al., 1991; Merz, 1982; Tent, Witt, Burger & Zschoche-
Lieberum, 1991). Im Berufsleben erreichten von den Schulerinnen mit sonderpadagogi-
schem Unterstutzungsbedarf diejenigen, die in inklusiven Settings unterrichtet wurden, bes-
sere schulische Leistungen und berufliche Qualifikationen als Schulerinnen aus Forderschu-
len. Zwar ist der Anteil von schwereren Behinderungsgraden in den separierten Klassen
hoher, jedoch wurde dieser Anteil in den Berechnungen berucksichtigt (Myklebust, 2006).
Hervorzuheben sind die Ergebnisse einer norwegischen Langsschnittstudie. Die 592 Schu-
lerlnnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf in Integrationsklassen entspra-
chen haufiger den Leistungen des Lehrplans und die Schulabbrecherquote war geringer als
in Sonderklassen. Diese Ergebnisse waren unabhangig von Grad und Schwere der Behinde-
rung der Kinder (Myklebust, 2002). Diese Ergebnisse des gemeinsamen Unterrichts bei
Schulerinnen mit geistiger Behinderung zeigten sich auch in einer Studie in der Schweiz. So
erreichten in einer parallelisierten Langsschnittstudie Schulerlnnen mit einer geistigen Be-
hinderung im gemeinsamen Unterricht signifikant bessere Leistungen in den Fachern Ma-
thematik und Deutsch als Schilerinnen mit einer geistigen Behinderung in Sonderschulen
(Dessemontet, Benoit & Bless, 2011).

Die empirischen Ergebnisse schulischer Leistungstests zeigen, dass die schulische Inklusion
positiv wirken kann, wahrend die Ergebnisse zum Selbstkonzept und zur sozialen Partizipa-
tion neutral bis eher negativ sind. Eine haufige Limitation der Studien ist, dass manche Stu-
dien nur einen Einblick in ein anderes europaisches Land oder in ein einzelnes deutsches
Bundesland geben. Bundesweite, standardisierte Erhebungen, wie zum Beispiel der 1QB-
Landervergleich der Primarstufe (Kocaj et. al, 2014), sind noch die Ausnahme.
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https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/produkte/fis_bildung/fis_bildung.html
https://youtu.be/PyrQFGnhMes
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/9329/pdf/ESP_2011_4_SermierDessemontet_Benoit_Bless_Schulische_Integration.pdf

6.2 Schulische Leistungen von Schulerinnen ohne Unterstutzungsbedarf

Gebhardt, Heine & Salzer (2015) untersuchten die schulischen Kompetenzen von Schulerin-
nen ohne sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf in Integrationsklassen und Regel-
klassen im Rahmen einer zusatzlichen Erhebung neunter Schulklassen in der PISA Studie
2012. In einem erfolgreichen gemeinsamen Unterricht mit Schulerlnnen mit sonderpadago-
gischem Unterstutzungsbedarf sollten auch Schulerinnen ohne Unterstitzungsbedarf opti-
mal geférdert werden. Jedoch ist es eine haufig gedul3erte Sorge von Eltern und Lehrkraf-
ten, dass ein Kind ohne sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf in einer inklusiven
Klasse nicht so erfolgreich lernt wie in einer regularen Klasse ohne Schulerinnen mit Unter-
stutzungsbedarf (Schwab et al., 2012). Die Ergebnisse zeigen, dass sich die durchschnittliche
Kompetenz der Schilerinnen in Integrationsklassen innerhalb der untersuchten Schularten
ebenso wenig systematisch von derjenigen der Schilerinnen in Regelklassen unterscheidet
wie die per Fragebogen erfassten Merkmale Bewertung des Schulklimas, Gefuhl der Zuge-
horigkeit zur Schule sowie Haufigkeit im Schulschwanzen. Lediglich in einzelnen Bereichen
erzielen bestimmte Integrationsklassen signifikant hohere oder niedrigere Werte als die Re-
gelklassen.

Man kann somit festhalten, dass sich bei Schilerinnen ohne sonderpadagogischen Unter-
stutzungsbedarf infolge des gemeinsamen Unterrichts keine negativen Auswirkungen auf
die schulischen Leistungen zeigen. So konnte in mehreren Untersuchungen kein Unter-
schied zwischen den Leistungsniveaus in Integrations- und Parallelklassen gefunden werden
(Haeberlin et al., 1991; Feyerer, 1998; Farrell et al., 2007; Dessemontet et al., 2011).

6.3 Selbstkonzept, Wohlbefinden und soziale Partizipation

In Bezug auf das Selbstkonzept wurde in den bisherigen Studien kein Unterschied zwischen
inklusiv unterrichteten Schuilerinnen und Forderschilerinnen gefunden (Bear, Minke & Man-
ning, 2002). Im schulleistungsbezogenen Selbstkonzept haben jedoch Schulerinnen mit Un-
tersttzungsbedarf geringere Werte. So sind sich diese Schulerlnnen ihrer Schwierigkeiten
im Lernen zwar bewusst, dies hat jedoch keine Auswirkungen auf ihr globales Selbstkonzept
(Bear et al., 2002). Ebenso gibt es keine negativen Befunde zur Inklusion bezuglich des
sozialen oder emotionalen Selbstkonzepts (Rossmann et al., 2011; Sauer, Ide & Borchert,
2007).

Im Vergleich zu den Aussagen zum Selbstkonzept sind die Angaben der Schulerinnen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf bei Fragen nach Freundschaften und sozialer
Teilhabe in der Klasse deutlich kritischer zu sehen. Schilerinnen mit Unterstitzungsbedarf
haben weniger Freundinnen, fuhlen sich weniger akzeptiert und sehen sich selbst haufiger
als Opfer aggressiver Handlungen als Schilerinnen ohne sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarf (Huber, 2006; Klicpera & Gasteiger Klicpera, 2003; Pijl, Frostad & Flem, 2008).
Ein wichtiges Instrument zur Untersuchung des Wohlbefindens und der sozialen Partizipa-
tion ist der Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ), welcher aus dem bestehenden In-
strument aus der Studie zur Integration aus der Schweiz von Haeberlin, Bless, Moser &
Klaghofer (1991) weiterentwickelt wurde. Der PIQ von Venetz, Zurbriggen & Eckhart (2014)
zeigte, dass das Instrument stabil misst. Der PIQ ist auf der Homepage https:/piginfo.ch frei
verfugbar und mittlerweile in mehrere Sprachen ubersetzt.
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https://www.researchgate.net/profile/Markus_Gebhardt/publication/279885157_Schulische_Kompetenzen_von_Schulerinnen_und_Schulern_ohne_sonderpadagogischen_Forderbedarf_im_gemeinsamen_Unterricht/links/559d2be208ae76bed0bac4f5.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/9247/pdf/ESP_2014_2_Venetz_Entwicklung_und_erste_Validierung.pdf
https://piqinfo.ch/

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie in eigenen Worten die aktuelle Studienlage.

Lesen Sie den Artikel von Dessemontet, Benoit & Bless, 2011 und beschreiben Sie die Er-
gebnisse.

Empfehlung

Lindsay (2007). Educational psychology and the effectiveness of inclusive education/main-
streaming. British journal of educational psychology, 77 (1), 1-24.
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7. Sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf und Unterstutzungssysteme

Der sonderpadagogische Unterstutzungsbedarf (SPU) ist ein schulspezifisches systemisches
Konstrukt. Die Vergabe des Unterstltzungsbedarfs wird benétigt, um einem einzelnen Kind
sonderpadagogische Hilfe und weitere Unterstiitzung zu ermoglichen. Die regulare Unter-
stutzung des Kindes durch die allgemeine Schule reicht nicht aus, um nach der UN-BRK
(2006) die soziale und schulische Entwicklung des Kindes zu férdern. Um einen Zugang zu
den Bildungsinhalten, Teilhabe und Chancengleichheit zu ermdglichen, wird dann ein son-
derpadagogischer Unterstlitzungsbedarf vergeben. Dieser ist in den jeweiligen Gesetzen der
Bundeslander definiert.

Das generelle Vorgehen stammt hierbei aus der Zeit vor der Ratifizierung und Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 2006) im Jahre 2009, zu der Schuler-
Innen mit Behinderung in der Regelschule nicht aufgenommen und an die Forderschule
uberstellt wurden. Hierfur ist ein Antrag beim Schulamt seitens der Schule oder der Erzie-
hungsberechtigten nétig. Die Diagnostik wird in Deutschland von einer sonderpadagogi-
schen Lehrkraft und in Osterreich durch einen externen Dienst durchgefiihrt. Anhand eines
sonderpadagogischen Gutachtens wird der Bedarf ermittelt und es ist Auflage, dass ein Kind
mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf einen Forderplan erhalt. Der Wille der Er-
ziehungsberechtigten und des Kindes wird in allen deutschen Bundeslandern bercksichtigt
(Salzer et al. 2015). Wahrend in Deutschland die letzte Entscheidung Uber den Schulort beim
Schulamt verbleibt, hat beispielsweise Osterreich bereits in den 1990er Jahren den Eltern-
willen gestarkt und im Gesetz der Schulverwaltung die Aufgabe, MalSnahmen zu ergreifen
oder zu beantragen, um einen inklusiven Schulort zu erméglichen, zugewiesen (Bundesge-
setz Uber die Schulpflicht 8a Abs. 3Y). In den meisten deutschen Bundeslandern wurden der
Elternwille und der Ausbau des inklusiven Schulsystems erst nach der UN-Konvention in
dieser Form umgesetzt.

Der sonderpadagogische Bedarf wird in den meisten Landern so definiert, dass er beantragt
werden kann, wenn die regularen schulischen Unterstitzungsmalinahmen der Schule nicht
mehr ausreichen und das Kind nicht ausreichend geférdert und unterrichtet werden kann.
Dieser Definition liegt somit zugrunde, dass eine Begrindung oder ein Nachweis in einem
Gutachten erfolgen mussen, welche regularen Maldnahmen erfolgt sind und warum diese
Maflinahmen nicht ausreichten, bevor ein sonderpadagogischer Unterstlitzungsbedarf ver-
geben werden darf.

Ein Kind erhalt eine sonderpadagogische Unterstutzung in der inklusiven Schule oder in der
Forderschule, wenn es mittels einer ,Feststellungsdiagnostik” (KMK, 2019, S. 11), meist
durchgeflhrt von einer sonderpadagogischen Lehrkraft, untersucht wurde und ein sonder-
padagogisches Gutachten mit Hinweisen zu Umfang und Art der Unterstltzung zugewiesen
bekommen hat (Gebhardt & Jungjohann, 2020). Die Grundlage fur eine zusatzliche Res-
source sowie das zugrundeliegende Vergabeverfahren sind in den Gesetzen und Verord-
nungen der einzelnen Bundeslander festgeschrieben. Zwar unterscheiden sich die einzelnen
Bundeslander in ihren Gesetzen, in der Umsetzung der inklusiven Beschulung und auch in
der sonderpadagogischen Forderquote, jedoch gibt es auch Gemeinsamkeiten in den ein-
zelnen deutschen Bundeslandern (Salzer et al., 2016) sowie hinsichtlich der Umsetzung in
Osterreich (Buchner & Gebhardt, 2011) und der Schweiz (Mejeh & Powell, 2018). Die Verga-
ben des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs werden Uber das Schulamt von allen
Beteiligten auf Grundlage einer Diagnostik gemeinsam entschieden und ausgehandelt. Die
Entscheidung fallt im Einzelfall, bei dem auf der einen Seite die Bedirfnisse des Kindes und
auf der anderen Seite die Unterstutzungsmoglichkeiten der Schule betrachtet werden.
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Wahrend in der Vergangenheit hier nur die Auswahl des Schulortes moglich war, besteht
die Hoffnung, dass in Zukunft auch mehrere Unterstitzungssysteme und Mdglichkeiten in
der inklusiven Schule fir besondere padagogische Bedarfe bertcksichtigt werden.

Je nach den Bedarfen eines Kindes und den Anforderungen der Schule werden mehrere
Unterstitzungen gleichzeitig benotigt, die in der Expertise verschiedener sonderpadagogi-
scher Schwerpunkte liegen kéonnen. GroRe Uberschneidungen gibt es beispielsweise in den
Forderschwerpunkten Lernen und emotionale und soziale Entwicklung (Petermann & Peter-
mann, 2010). Eine Zuweisung zu einer speziellen (Férder-)Schule ist daher immer mit der
Frage verbunden, ob das Kind zur Schule passt und ob nicht eine andere spezielle Schule
noch besser auf eine spezifische Schwierigkeit oder die Bedirfnisse des Kindes eingehen
kann. Diese schwierige Entscheidung muss in einem inklusiven Schulsystem nicht gefallt
werden, da dort die Unterstitzung aller sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfe vor
Ort ermoglicht werden soll. Eine inklusive Schule ist wohnortnah und im optimalen Fall all-
gemeine Schule fur den Bezirk (Schulsprengel). Dadurch wird eine rechtskraftige Legitimie-
rung Uber die Schulzuweisung durch die Feststellungsdiagnostik Uberfllssig. Folgend ist zu
fragen, ob die aufgebrachten Ressourcen aus der langwierigen Feststellungsdiagnostik op-
timal in ein mehrstufiges praventives System investiert werden kénnen.

Fallbeispiel: Der Prozess der Feststellungsdiagnostik am Beispiel des sonderpadagogischen
Gutachtens

In einem Erfahrungsbericht Uber einen exemplarischen Fall im mobilen sonderpadagogi-
schen Dienst beschreiben Beckstein und Sroka (2019) den Vorgang der Feststellungsdiag-
nostik. Dieser Prozess beginnt mit einem informellen Kontakt zwischen der Klassenlehrkraft
und einer sonderpadagogischen Lehrkraft im Lehrerlnnenzimmer im November. Bei diesem
Kontakt tauschen sich die beteiligten Lehrkrafte Gber die Lernschwierigkeiten einer Schdile-
rin aus. Die Klassenlehrkraft aufSert den Verdacht/die Vermutung, dass ein Bedarf an son-
derpadagogischer Unterstutzung vorliegen kénnte. Im gemeinsamen Gesprach stellen die
Lehrkréfte fest, dass in diesem Fall eine Uberpriifung durch eine intensive Diagnostik der
Lernschwierigkeiten notwendig ist. In den folgenden Monaten wird die Uberpriifung des
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs mit mehreren Telefonaten und Gesprachen
geplant und koordiniert. Neben den Lehrkraften sind ebenfalls Gesprache mit den Erzie-
hungsberechtigten, Schulpsychologinnen und dem Schulamt notwendig. Die Schdlerin be-
arbeitet mehrere umfangreiche Einzeltests und wird in verschiedenen Schulsituationen
mehrfach beobachtet. Im Februar wird das sonderpadagogische Gutachten erstellt, welches
als Gesprachsgrundlage fir die zuklinftige Forderung dient.

Dieser Prozess dauert mehrere Monate, da alle Schritte rechtskonform und nachvollziehbar
fur eine Gutachtenerstellung dokumentiert und alle Beteiligten mit einbezogen werden
mussen. Der Vorteil der Feststellungsdiagnostik ist, dass ein rechtssicheres Gutachten er-
stellt und eine nachvollziehbare Entscheidung getroffen werden. Ein solch aufwendiges Ver-
fahren ist bei wichtigen und grundlegenden Entscheidungen, wie der Begriindung des
Schulortes Forderschule, notwendig. Kritisch zu sehen ist, dass in den vier Monaten der
Feststellungsdiagnostik noch kein Forderziel benannt wurde und keine zusatzliche Forde-
rung stattfand.

64




7.1 Probleme bei der Diagnostik des sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarfs

Die Feststellungsdiagnostik diente dazu, mit einem moglichst umfangreichen Statustest den
Ist-Stand des Kindes zu erheben und den Unterstutzungsbedarf und auch den Schulort
durch ein sonderpadagogisches Gutachten zu begrinden. Somit gibt es zwei Kategorien:
den/die regulare/n Schulerln und den/die Schilerin mit Unterstutzungsbedarf. Eine solche
Zuschreibung kann im padagogischen Alltag negative Konsequenzen haben und zu Aus-
grenzung fuhren. Durch diese Kennzeichnung wird eine Barriere zwischen den Schulerinnen
geschaffen, da das Kind mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf dann nicht mehr
zu den regularen ,normalen” Schuilerlinnen gehort. Diese Etikettierung wurde von Hinz
(2002) kritisiert und als zwei-Gruppen-Merkmal bezeichnet, welches fir die schulische
Inklusion nicht tragbar ist. Eine solche Benennung kann in der inklusiven Schule zur Stigma-
tisierung der sogenannten , Integrationskinder” (kurz ,I-Kinder”) fihren und selektive For-
men des Unterrichts verstarken.

Ebenso kann es sein, dass Kinder mit ahnlichen Kompetenzen in verschiedenen Bundeslan-
dern oder auch nur Schulen unterschiedlich mit oder ohne Unterstttzungsbedarf diagnos-
tiziert werden. In der Diagnose gibt es insgesamt und auch zwischen den Bundeslandern
kaum einheitliche Standards und selbst wenn diese vorliegen wurden, missten diese in der
Einzelfallentscheidung vor Ort berlicksichtigt werden. Zur Feststellung eines sonderpadago-
gischen Unterstltzungsbedarfs wird definiert, dass bei dem einzelnen Kind die Unterstit-
zungs- und Fordermalinahmen der allgemeinen Schule allein nicht ausreichen. Dies kann
von Schule zu Schule, von Bezirk zu Bezirk und von Bundesland zu Bundesland unterschied-
lich sein. Man erkennt dies an den unterschiedlichen Quoten des sonderpadagogischen Un-
terstitzungsbedarfes zwischen den Regionen.

Uberspitzt ausgedriickt besteht das Kernproblem der sonderpadagogischen Diagnostik da-
rin, ob der Unterstltzungsbedarf entweder ein spezifisches, trennscharfes Konstrukt mit
eindeutigen Kriterien ist oder ein Aushandlungsprozess zwischen der Aufnahmekapazitat
der allgemeinen Schule und den vorhandenen Mdglichkeiten an sonderpadagogischen Res-
sourcen ist. Im zweiten Fall ware es eine systemisch begrindete Entscheidung. In der pada-
gogischen Praxis ist vermutlich beides der Fall, je nach Schule und Situation in einer unter-
schiedlichen Gewichtung. Fur die Sonderpadagogik ist dies eine Kernfrage, da die Gefahr
besteht, dass der sonderpadagogische Unterstitzungsbedarf eher als eine unterste Katego-
rie im Bildungssystem definiert wird und nicht anhand von spezifischen Bedurfnissen und
sonderpadagogischen Mafinahmen. Diese systembezogene Problemlage wird auch als Ent-
lastungsfunktion der Forderschule fur die regulare Schule bezeichnet (Dietze, 2011).

Immer wenn eine Etikettierung anhand der Zuweisung von Ressourcen moglich ist, besteht
die Gefahr, dass im schulischen Alltag eine Stigmatisierung erfolgt. In der Forschung wird
dies als Ressourcen-Etikettierungsdilemma (Wocken, 1996; 2010) bezeichnet. Der kom-
plette Verzicht auf eine Etikettierung oder Identifikation ist in der Inklusion jedoch schwie-
rig, da die besonderen Rechte, der Nachteilsausgleich und die zusatzlichen Unterstitzungen
einer Person direkt zustehen und auch Uberprufbar sein missen (Wocken, 2013). Eine L6-
sung des Dilemmas ist nur moglich, wenn sichergestellt wird, dass die Ressourcen bei dem
passenden Kind ankommen und dabei keine Stigmatisierung durch die Identifikation er-
folgt. Eine Moglichkeit hierzu besteht im Schulalltag nur, indem die Bedarfe und Bedrfnisse
aller Schulerinnen angesprochen werden und ein individuelles Lernen ermdglicht wird. Or-
ganisatorisch wirde dies bedeuten, dass jedem/r Schulerin verschiedene Forderorte, -
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https://www.pedocs.de/volltexte/2011/4330/pdf/Dietze_Sonderpaedagogische_Foerderung_in_Zahlen_Inklusion_Online_2_2011_D_A.pdf
https://www.vihs.de/images/Dokumente/Hans_Wocken-Restauration.pdf

gruppen oder -mafdnahmen zu verschiedenen Themen, Neigungen oder Niveaus zur Verfu-
gung stehen.

In Abbildung 8 sind verschiedene Schulerinnengruppen dargestellt. Aktuell vergibt unser
Schulsystem meist nur fur identifizierte und begutachtete Schilerinnen mit Unterstiitzungs-
bedarf weitere Unterstlitzung. Neben diesen Schulerlnnen gibt es aber auch Kinder mit
Lernschwierigkeiten oder sogenannte Risikokinder, welche nur geringe Schulleistungen ha-
ben und bei denen das Risiko besteht, dass sie die Schule ohne ausreichende Kompetenzen
in Mathematik oder Lesen beenden. Je nach Vergleichsstudie (PISA, PIRLS usw.) sind dies
zwischen 15 und 20% aller Schulerlnnen. Auch diese Schilerlnnen benotigen mehr Unter-
stutzung und einen individuelleren Unterricht, als es das bisherige Bildungssystem ermdég-
licht. In Abbildung 8 sind diese Bedrfnisse in Stufenform dargestellt. Anzunehmen ist, dass
der Unterstutzungsbedarf in inklusiven Klassen nicht linear oder treppenférmig aufgebaut
ist, da auch regulare Schulerlnnen einen Unterstitzungsbedarf durch die regulare Lehrkraft
haben. Dieses Schema ist zwar selbst stark vereinfacht, zeigt aber, dass die aktuellen theo-
retischen Annahmen in der Finanzierung, welche auf eine Gleichverteilung setzen, so nicht
in der Praxis vollzogen werden konnen. Die offene Frage ist daher, wie das Schulsystem
diese unterschiedlichen Bedarfe in einem inklusiven Schulsystem abdecken méchte und
kann.

Unterstutzungsbedarf ist vermutlich nicht
treppenformig oder linear aufgebaut

)

2 Sonder-

E E padagogische

*S E L.Ivnter- Schiilerinnen

g stutiung mit

D (7%) Lernschwierig-
keiten

(at risk, 18%)

Alle Schilerlnnen

Abbildung 8 Verteilung des Unterstiitzungsbedarfs in der Schule

Ein weiteres Problem ist, dass eine Feststellungsdiagnostik aktuell zu lange dauert und es
im gegenwartigen Schulsystem keine oder kaum praventive Férderung (Hartke & Diehl,
2013) gibt. Betrachtet man die Feststellung des sonderpadagogischen Unterstitzungsbe-
darfs Lernen, dann erfolgt hier die Identifikation nicht bereits im Kindergarten, sondern erst
in der Schule. Wie in Abbildung 9 erkennbar ist, muss sich das Schulproblem erst soweit
manifestiert haben und es missen alle Ressourcen der allgemeinen Schule soweit verwen-
det worden sein, dass nachweislich ein sonderpadagogischer Unterstutzungsbedarf gege-
ben ist. In der Abbildung wird dies durch die rote Linie symbolisiert, welche bis Uber eine
Belastungsgrenze steigen muss.

Die Diagnostik kann den Unterstutzungsbedarf erst feststellen, wenn das Kind mit seinen
schulischen Leistungen uber eine Standardabweichung hinter den anderen Kindern der
Normgruppe zuruckliegt. Dies bezeichnen Huber und Grosche (2012) als die ,Wait to Fail
Problematik”. Ein wulnschenswerter Verlauf ist in Abbildung 9 in blau eingezeichnet und
erfordert eine frihe Erkennung von Schulproblemen und eine darauf angepasste frihe
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Forderung. In einem inklusiven Schulsystem ware der Wunsch, dass nicht eine einzelne Lehr-
kraft alleine fur die Erkennung und Losung der schulischen Probleme verantwortlich ist,
sondern dass es einheitliche Regeln, Standards und systemische Hilfe und Unterstutzung
gibt, damit ein Verlauf wie die blaue Linie moglich ist.

/—> Etikettierung \‘

Diagnostik Intervention/
Belastungsgrenze Forderschule

Wahrnehmungsschwelle

T~

Zeit

Abbildung 9 Wait to Fail Problematik in Anlehnung an Huber & Grosche (2012)

Ein weiteres Problem der Feststellungsdiagnostik und des damit verbundenen Finanzie-
rungskonzepts ist in der Inklusion der Anstieg der sonderpadagogischen Forderquote (siehe
Kapitel 5.5). Dies ist ein weltweites Problem, insbesondere in den Forderschwerpunkten
Lernen sowie soziale und emotionale Entwicklung, welches auch in den USA zu beobachten
war (Vaughn et al., 2003). In Deutschland stieg die Quote der Schilerlnnen mit sonderpa-
dagogischem Unterstutzungsbedarf von 5% in den 1990er Jahren auf aktuell 7% an (Dietze,
2019). In Osterreich und in der Schweiz zeigt sich ein vergleichbares Bild wie in Deutschland.

Schulproblem

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie die aktuellen Probleme der Feststellungsdiagnostik in eigenen Worten. Wel-
che Form der Diagnostik konnte ein inklusives System bendétigen?

Video
Mehrstufiges Fordersystem - Der Response to Intervention Ansatz (RTI)
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https://www.youtube.com/watch?v=QNucDX-Elcg&t=19s

7.2 Finanzierungs- und Steuersysteme der Inklusion

Auch wenn das Thema Finanzierung und Steuersystem ein trockenes Thema ist, ist es fur
das Arbeiten in der Praxis essenziell. Erst wenn die Regeln ein inklusives Arbeiten ermogli-
chen und unterstutzen, kann auch inklusives Arbeiten im Team die Regel sein. Solange das
Schulsystem segregative Fordersysteme bevorzugt, werden auch die einzeln inklusiv arbei-
tende Lehrkraft oder auch die Schule einen schweren Stand haben.

7.2.1 Modell Finanzierung getrennt nach Schularten

Das traditionelle Modell ist das einfachste Modell. Die Finanzierung erfolgt nach der jewei-
ligen Schulart. Fiur jede Schule gibt es Klassengrof3en und Lehrerinnenstunden. Die Anzahl
der Schulerinnen wird indirekt finanziert. Jede Schule bekommt Lehrerinnenstunden nach
Bedarf zugeteilt. Schulerinnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf besuchen
das Forderzentrum. Schilerinnen der allgemeinen Schule besuchen die allgemeine Schule.
Die Finanzierung erfolgt aus getrennten Topfen im Haushalt des Staates.

@

Allgemeine Schule oder Forderzentrum
7.2.2 Rucksackmodell

Das zweite Modell basiert darauf, dass der/die Schulerin mit sonderpadagogischem Unter-
stutzungsbedarf in der regularen Schule unterrichtet wird und zusatzlich alle Ressourcen der
Forderschule bekommt (,backpack model” oder ,direct input funding”; Meijer, 1999,
S. 11). Hier werden alle Ressourcen der Forderschule pro Schilerin berechnet und anteilig
in den Rucksack der diagnostizierten Schulerin mit sonderpadagogischem Unterstitzungs-
bedarf gelegt. Die Ressourcen sind bei dem/der Schdlerin.

Im klassischen Rucksackmodell gibt es einen diagnostizierten sonderpadagogischen Unter-
stutzungsbedarf. Mit dem diagnostizierten Unterstitzungsbedarf hat der/die Schulerin auch
ein Recht auf sonderpadagogische Unterstutzung in der reguldren Schule. Der Vorteil dieses
Modells ist es, dass die Ressourcen fur alle Beteiligten nachvollziehbar vergeben werden
und eine rechtliche Sicherheit besteht, dass die bendtigten behinderungsspezifischen Res-
sourcen bei dem/der Schilerln ankommen.

Finanzierung durch die allgemeine Schule als regulare/r Schulerin und zusatzliche sonder-
padagogische Unterstitzung, welche im optimalen Fall dem Anteil der Kosten in der For-
derschule entspricht:

Rucksackmodell mit hoher sonderpadagogischer Unterstitzung: @

Rucksackmodell mit niedriger sonderpadagogischer Unterstitzung:

In Osterreich kann die inklusive Schule mehrere Schiilerinnen mit sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf in einer inklusiven Klasse bundeln. Durch die Bundelung werden die
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zusatzlichen Lehrerinnenstunden der sonderpadagogischen Lehrkraft zusammengefasst, so
dass mit funf Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ein/e Sonderpada-
goglin mit ca. 19 Unterrichtsstunden fur die Klasse zur Verfugung steht (Buchner & Geb-
hardt, 2011).

Am Rucksackmodell kann kritisiert werden, dass es einen erhéhten Aufwand an Diagnostik
bendtigt und sich insgesamt in allen europaischen Landern mit diesem Modell die Quote
des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs erhoht hat (European Agency, 2018).
W(rde die Diagnostik ahnlich viele Falle identifizieren wie vor dem inklusiven System, wirde
theoretisch kein Ressourcenunterschied zwischen Forderschule und Inklusion bestehen. Die
Erfahrungen in Osterreich, den Niederlanden und auch in Deutschland zeigen aber, dass in
einer inklusiven Schule mehr Kinder diagnostiziert werden. Da ein inklusiver sonderpadago-
gischer Unterstltzungsbedarf-Rucksack den Zugang zu mehr Ressourcen eroffnet, aber zu-
mindest keinen Schulwechsel mehr nétig macht, werden nun Kinder identifiziert, die im
Grenzbereich der Diagnostik liegen. Da auch die sonderpadagogische Diagnostik keine kla-
ren Indikatoren benutzt, sondern eine aus vielen Faktoren zusammengesetzte interaktive
Unterstutzungsform ist, werden die bisherigen Indikatoren gedehnt. Diese Indikatoren
kdnnten von Seiten der Schuladministration festgesetzt werden, was beispielsweise durch
Handreichungen versucht wurde. Insgesamt ist eine Festlegung durch Schuladministratio-
nen aber politisch heikel und auch in Bezug auf die Normen padagogisch umstritten. Ein
anderer Weg ist, die Diagnostik und die Feststellung des Unterstitzungsbedarfs Uber ex-
terne Sonderpadagoglnnen zu vergeben, welche spater nicht mit dem Kind zusammenar-
beiten. Dies fuhrt haufig zu einer eigenen Zentralisierung der Diagnostik in regionalen Zen-
tren (Preuss-Lausitz, 2016).

Am Rucksackmodell wird kritisiert, dass es einen erhohten Aufwand an Diagnostik benétigt
und sich in allen europdischen Landern mit diesem Modell die Quote des sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs erhoht (European Agency, 2018). Des Weiteren wird kritisiert, dass der
langwierige Prozess der Feststellungsdiagnostik einen Teil der Finanzen bendtigt, ohne je-
doch zur Férderung und Unterstutzung der/des Schdlerin beizutragen (Meijer, 1999). Dies
ist besonders dann der Fall, wenn die diagnostischen Ergebnisse den fordernden Lehrkraf-
ten aus Datenschutzgriinden oder durch mangelnden Austausch nicht zur Verfigung ste-
hen bzw. nicht genutzt werden.

7.2.3 Output Modell

Im Output Modell erhalt die Schule aufgrund der Erfahrungen und meist nach einem zu-
satzlichen Sozialindikator die Ressourcen flr zusatzliche sonderpadagogische Unterstit-
zung pauschal (Meijer, 1999). Dies ist in Abbildung 10 anhand der Pfeile dargestellt. Es muss
keine zusatzliche Feststellungsdiagnostik erfolgen, sondern die Forderstunden kénnen pra-
ventiv eingesetzt werden. Eine pauschale Verteilung nach sozialen Indikatoren ist insbeson-
dere flir sonderpadagogische Unterstltzungsbedarfe (Lernen, Sprache und ESE), welche in
grof3erer Zahl an einer inklusiven Schule vorkommen, sinnvoll. Kritisch anzumerken ist, dass
durch die Umstellung des Backpack Modells auf das dezentrale System die Identifikation
von Schulerlnnen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf ausbleibt und eine
Transparenz der Verteilung von Geld unter Umstanden nicht mehr pro Schilerin moglich
ist, falls auf eine Diagnostik verzichtet wird. Wie die zugewiesenen Mittel verteilt und wofur
diese eingesetzt werden, ist in diesem Modell nicht nachvollziehbar und wird daher auch
kritisiert (Preuss-Lausitz, 2016).
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Inklusive Schule

0000

Abbildung 10 Output Modell mit pauschaler Verteilung
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7.2.4 Throughput Modell

Eine Erweiterung des dezentralen Systems oder ein viertes Modell ist die Einrichtung von
zentralen Servicestellen zur sonderpadagogischen Unterstutzung anhand des sogenannten
~Throughout fundings” (Meijer, 1999, S. 13), welches Preuss-Lausitz (2016) auch als
Throughput Modell bezeichnet. Diese Servicestellen bekommen alle Gelder der ursprungli-
chen Forderschule (Supportive Funding) und verteilen dieses Uber padagogische Dienste an
die Schulen.

Anstatt das Kind individuell mit einer langeren Feststellungsdiagnostik zu identifizieren, ge-
nugt es im Throughput Modell, praventiv die inklusive Schulklasse mit einem kurzen Lese-
screening zu testen und die zusatzlichen Lehrerlnnenstunden zur Forderung der Kinder mit
Leseschwierigkeiten zu nutzen. Ziel ist es, die kostbaren Lehrerinnenstunden moglichst pra-
ventiv und bedarfsgerecht zu nutzen, ohne erst Zeit fiir eine Feststellungsdiagnostik zu ver-
lieren. In Abbildung 11 sind diese MalRnahmen anhand der Pfeile dargestellt.

Im Throughput Modell steht daher das padagogische Handeln im Vordergrund. Die Maf3-
nahmen mussen verzahnt und abgestimmt sein, um eine Rechenschaft Gber die Ausgaben
zu haben und um nachzuweisen, dass auch wirklich die betroffenen Schilerinnen die ihnen
zustehenden Ressourcen bekommen haben. Dieses Modell kann man sich auch als eine
Forderschule ohne Schulerinnen vorstellen, wobei die padagogischen MafRnahmen und An-
gebote vorher definiert und evaluiert sein sollten. Nach Preuss-Lausitz (2016) wird dieses
Verfahren erfolgreich in mehreren Schulversuchen umgesetzt. Auch das Rigener Modell
betrachtet Preuss-Lausitz (2016) als Throughput Modell.

Inklusive Schule

~ 0000

Abbildung 11 Throughput Modell mit spezifischen MafSnahmen

70



Bei allen Finanzierungsmodellen gilt, dass ein wissenschaftlicher Nachweis fur die einzelnen
Modelle bisher nur in Ansatzen oder nur in kleinen Bezirken erbracht ist und sich die Finan-
zierungsstruktur der Staaten in den letzten Jahren auch kaum verandert hat (Meijer & Wat-
kins, 2019). Die in den meisten Landern bestehende einfache Struktur hinsichtlich der Schul-
arten reicht fur die Anspriiche eines inklusiven Schulsystems nicht aus. Viele Probleme wer-
den auch durch die Form der Ressourcenzuweisung mitverursacht (Preuss-Lausitz, 2016).

Video
Rahmenbedingungen und Finanzierung der schulischen Inklusion

Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie die einzelnen Modelle der Finanzierung in eigenen Worten und erklaren Sie
die Unterschiede der jeweiligen Modelle.

7.3 Mehrstufiges Fordersystem

Mehrstufige Fordersysteme werden in den USA nach Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes (2019)
als Multi-Tiered Systems of Support (MTSS) bezeichnet und wurden von Modellen der 6f-
fentlichen Gesundheitsforschung (Public Health) beeinflusst. Mehrstufige FOrdersysteme
sind fur die Schule daher in erster Linie ein Finanzierungs- und Schulmodellkonzept. Das
MTSS ist mit dem Response-to-Intervention-Ansatz (RTI) eng verknupft.

7.3.1 Response to Intervention

In diesem Ansatz stehen die Lernentwicklungen von einzelnen Schilerlnnen im Vorder-
grund. Im Gegensatz zur bisherigen Feststellungsdiagnostik will dieser Ansatz die Schule-
rinnen nicht in verschiedene Schulen, Klassen oder Forderprogramme einteilen, sondern es
wird der Frage nachgegangen, ob der aktuelle Unterricht oder die Forderung auf das Lern-
ziel wirken oder nicht (Fuchs & Fuchs, 2006). Hier wird somit bei den Lernerfolgen des
Kindes angesetzt, mit dem Ziel, Lernschwierigkeiten zu vermeiden und eine méglichst posi-
tive Schulkarriere zu erreichen. Dieser Ansatz ist daher besonders bei Kindern mit Lern-
schwierigkeiten und bei Risikokindern effektiv, da bei diesen Kindern die Gefahr besteht,
einerseits im regularen Unterricht nicht mitgenommen und andererseits bei einer Uberbe-
hutung beispielsweise in Forderschulen nicht genug gefordert zu werden. Denn dieser An-
satz ist an sich kein geschlossenes Konzept, sondern sieht datenbasierte Entscheidungen
und die Evaluation der bisherigen Forderentscheidungen und MalRnahmen als den Kern des
Handelns (Hosp, Hosp & Howells, 2016). Die Lernentwicklungen der Schilerlnnen werden
mittels Lernverlaufsdiagnostik (LVD) im Langsschnitt begleitet und evaluiert. Die Lernver-
laufsdiagnostik ist ein Test, welcher zu mehreren Testzeitpunkten in drei bis funf Minuten
durchgefiihrt werden kann und die Lernentwicklung reliabel und sensibel misst (siehe fur
ein Review Jungjohann, Gegenfurtner & Gebhardt 2018). Dies kann mittels Paper Pencil
Tests (beispielsweise Lernlinie.de) oder mit onlinegestutzten Testplattformen (beispielsweise
Levumi.de, MUhling, Jungjohann & Gebhardt 2019) erfolgen. Die Ergebnisse der Tests wer-
den in einem Graphen dargestellt. In Abbildung 12 ist ein exemplarischer Lernverlauf an-
hand eines einminutigen Lesetests dargestellt. Grine Punkte stehen flr die Anzahl der rich-
tig geldsten Worter zum jeweiligen Testzeitpunkt, wahrend die lila Punkte die kumulierten
Ergebnisse der Klassenkameradinnen darstellen.
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https://www.youtube.com/watch?v=GPBPWJ0amAM
https://de.wikipedia.org/wiki/Response-to-Intervention-Ansatz
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Abbildung 12 Lernentwicklung einer Lernverlaufsdiagnostik Lesefliissigkeit

Die Lernverlaufsdiagnostik dient der individuellen Bewertung des Lernverlaufs und der Un-
terstutzung der individuellen Bezugsnorm (Jungjohann & Gebhardt, 2018). Soziale Verglei-
che mit Mitschulerlnnen sind nur bedingt sinnvoll, da die Verbesserung der Lernsituation
des betroffenes Kindes im Vordergrund steht. Der Kern des Konzepts Response to Interven-
tion — wie auch der Name vermitteln mochte — ist, dass das einzelne Kind mit einem Lern-
problem im Vordergrund steht, verbunden mit der Frage, mit welchen Interventionen ge-
holfen werden kann, das Problem zu I6sen. RTI ist daher ein kindzentrierter, 6kologischer
Ansatz, der meist in ein systemisches Unterstutzungssystem eingebunden ist.

Die Lernverlaufsdiagnostik liefert Daten, um didaktische und padagogische Entscheidungen
uber die Forderung zu treffen. Lernverlaufsdiagnostik ist ein wichtiger Indikator, ob das
Lernziel erreicht wird oder nicht. Fur die Interpretation bendtigt man aber den 6kologischen
Kontext der Lernsituation. Daher sollten die beteiligten Lehrkrafte Uber die Ergebnisse der
Lernverlaufsdiagnostik diskutieren und weitere Daten und Beobachtungen in ihre Forder-
entscheidungen einflieSen lassen. Vaughn et al. (2003) sehen gerade in der Verwendung
der Daten zur Lernentwicklung den generellen Paradigmenwechsel weg von der Feststell-
diagnostik hin zur Forderdiagnostik, welche die individuelle Lernumgebung plant und nach
der Forderung evaluiert. In der Feststellungsdiagnostik wird ein grofSer Teil der Zeit in die
summative Erhebung des Ist-Standes und in das Schreiben der Férdergutachten investiert.
Daher bleibt weniger Zeit fur die Forderung und Maoglichkeiten der Evaluation. Im RTI-An-
satz besteht hingegen der Anspruch, maéglichst viel Zeit fur die Forderung, deren Dokumen-
tation und fir Teamentscheidungen fir den weiteren Verlauf aufzubringen.

Arbeitsauftrag

Was ist das Neue am RTI-Ansatz? Was ist der Unterschied zum traditionellen Verstandnis
von Diagnostik und Férderung?

Was ist das Neue an LVD? Warum und wann sollte man LVD benutzen?

Video zum Thema
Mehrstufiges Fordersystem - Der Response to Intervention Ansatz (RTI)
Lernverlaufsdiagnostik in wenigen Worten erklart
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https://www.youtube.com/watch?v=QNucDX-Elcg&t=19s
https://www.youtube.com/watch?v=Q5drKCM0APc

Literaturempfehlung

Lernverlaufsdiagnostik mit der Onlineplattform Levumi (2019)

Gebhardt, M., Diehl, K., & Muhling, A. (2016). Online Lernverlaufsmessung fur alle Schule-
rinnen in inklusiven Klassen. www. LEVUMI. de. Zeitschrift flir Heilpddagogik, 67(10), 444-
454,

Jungjohann, J., Diehl, K., Muhling, A., & Gebhardt, M. (2018). Graphen der Lernverlaufsdi-
agnostik interpretieren und anwenden - Leseférderung mit der Onlineverlaufsmessung Le-
vumi. Forschung Sprache, 6(2), 84-91.

Freie LVD-Tests im Netz
www.levumi.de
Lernlinie — LVD aus dem Projekt RIM

7.3.2 Die Forderebenen des MTSS

Das Konzept RTI ist meist mit einem mehrstufigen Férdersystem verbunden. Aktuell werden
diese mehrstufigen Fordersysteme in den USA, in Finnland und in Deutschland in Modell-
projekten beispielsweise im Rugener Inklusionsprojekt verbunden (Bjorn et al., 2018; Vofs,
et al., 2016). Voraussetzung fur ein mehrstufiges Fordersystem ist, dass alle Ressourcen des
Schulbezirks fur spezifische FérdermalRnahmen, Forderschulen, Schulbegleiterinnen und in-
klusive Schulen neu aufgeteilt und vernetzt werden. Aktuell gibt es in vielen Schulen in
Deutschland unterschiedliche, meist zeitlich befristete Mallnahmen, Fordertopfe flr spezi-
fische Gruppen, welche von verschiedenen Kostentragern getragen werden. Ziel eines MTSS
ist es, diese MalSnahmen von der Struktur her aufzulésen und in einem neuen formalen,
aber zusammenhangenden System zu blndeln. Aufgrund unterschiedlicher Interessensla-
gen von Forderschulen, allgemeiner Schule, Schulsozialarbeit, der Schulverwaltung usw. ist
dies in Deutschland nur in Einzelfallen gelungen.

In Abbildung 13 ist ein dreistufiges Mehrebenenfordersystem als Pyramide (Hartke, 2017)
dargestellt. Dieses System beginnt in Ebene | im regularen Unterricht und geht bis zu
Ebene Ill mit einer besonderen Unterstitzung fir einzelne Schilerinnen. Wahrend auf der
unteren Ebene die Unterstitzung des allgemeinen Systems ausreicht, nimmt pro weiterer
Ebene die Intensitat der Unterstitzung zu. Umso hdher die Ebene, umso lehrkraftzentrier-
ter, systematischer, direkter und haufiger erfolgt die Unterstitzung (Fuchs, 2006). Das MTSS
ist dabei ein offenes System, in welchem die Schule oder der Bezirk die zusatzlichen Forder-
maldnahmen organisieren. Welche FérdermafSnahmen und Unterstlitzungssysteme flr wel-
ches Kind gewahlt werden, legen die Schule beziehungsweise die einzelnen Teams fest.
Daher konnen die MTSS in der Praxis unterschiedliche Mallnahmen enthalten, je nach Aus-
richtung der Schule und nach Bedarf der einzelnen Schulerinnen. Empfohlen wird, dass die
jeweilige Mafsnahme evaluiert wird und auch theoretisch und empirisch bisher als sinnvoll
und wirksam belegt ist. Insbesondere in der Sonderpadagogik gibt es durchaus veraltete
und auch nie wirksame Verfahren, wie beispielsweise Facilitated Communication fur Kinder
mit Autismus (Jacobson, Mulick & Schwartz, 1995; Probst, 2003) oder Lautgebarden fir
den Leseunterricht bei Kindern mit Lernschwierigkeiten (Walter, Malinowski, Neuhaus, Rei-
che & Rupp, 1997), die in der Praxis, bei Elternverbanden und auch Verlagen immer noch
sehr beliebt sind. Es ist somit zu fragen, welche besonderen MafSnahmen man vor dem
Hintergrund der wenigen zusatzlichen Ressourcen und Zeit in der Schule verwendet. Die
Empfehlung der empirischen Bildungsforschung ist daher, evidenzbasierte Verfahren, deren
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https://eldorado.tu-dortmund.de/bitstream/2003/38508/1/Reimering_2019.pdf
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https://www.researchgate.net/publication/328961566_Graphen_der_Lernverlaufsdiagnostik_interpretieren_und_anwenden_-_Leseforderung_mit_der_Onlineverlaufsmessung_Levumi_In_Forschung_Sprache_62_84-91
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Wirksamkeit bewiesen ist, eher einzusetzen als Verfahren, zu denen es keine Studien gibt
(Wember, 2015; Kuhl et al., 2017). Da es aber auch im sonderpadagogischen Bereich nie
fur alle Problemlagen evidenzbasierte Verfahren oder theoretisch begriindete Empfehlun-
gen geben wird, bleibt eine Abwagung der Verfahren und Praktiken fur eine optimale pa-
dagogische Entscheidung immer dem Team uberlassen (Voss, 2017).

Forderebene Ill . :

praventive Einzelfallhilfe Sonderp&dagogische Individuelle, spezifische Férderung
~ 2-5 % der Schiilerlnnen Lehrkraft

Forderebene Il

fokussierte Intervention Leh.rkraft Spezifische Forderung
~15-20 % der Schiilerinnen allgemeine Schule

Forderebene | Gemeinsamer Unterricht
evidenzbasierter Unterricht Lehrkraft mit besonderem Fokus auf
100 % der Schiilerinnen allgemeine Schule Differenzierung

Abbildung 13 Dreistufiges Mehrebenenférdersystem

Die Idee des MTSS ist es, sonderpadagogische Unterstitzung in der regularen inklusiven
Schule zu verankern und klare Verantwortungsbereiche zu definieren, um die Kooperation
in der Praxis zu vereinfachen. Dies kann je nach Ausstattung und Schwerpunkt unterschied-
lich sein. In den drei Ebenen ist daher die Herausforderung, einerseits die beschrankten
Ressourcen der Sonderpadagogik transparent, effektiv und nachvollziehbar in die inklusive
Schule zu implementieren (Meijer, 1999), ohne andererseits Doppelstrukturen oder Bereiche
ohne Verantwortung zu schaffen. Um wenigen Kindern auch weiterhin den vollen sonder-
padagogischen Unterstitzungsbedarf zu ermdglichen, gibt es die Ebene Ill, welche unter
der Leitung der sonderpadagogischen Lehrkraft moglichst inklusiv organisiert wird. Die Ebe-
nen | und Il befinden sich unter der Leitung der allgemeinen Lehrkraft. Ebene | ist ein hoch-
wertiger und inklusionsorientierter Unterricht. Er wird von der Regelschullehrkraft gestaltet
und auf dieser Ebene gibt es keine zusatzlichen Ressourcen. Ebene Il beinhaltet zusatzliche
Ressourcen, Forderstunden, MafSnahmen und Unterstitzungen, um praventiv Lernschwie-
rigkeiten zu identifizieren oder erhdhten Unterstutzungsbedarf kurzzeitig zu gewabhrleisten.
Durch Feststellungsdiagnostik werden Schulerinnen mit Lernschwierigkeiten identifiziert
und kénnen dann zeitlich befristet auf Ebene Il adaptiv geférdert werden. Die Ebene Il kon-
nen bis zu 20% der Schilerinnen in Anspruch nehmen. Die Forderung auf Ebene Il kann
durch Lernen in Kleingruppen wie in den amerikanischen Empfehlungen (Fletcher, Lyon,
Fuchs & Barnes, 2019) oder auch in Binnendifferenzierung und offenen Lernformen mit
passenderem Fordermaterial und Unterstlitzungen organisiert werden. Ebene Il ist die we-
sentliche Neuerung im MTSS. Fur diese sind eine padagogische Einigung und ein gutes Zu-
sammenspiel aller Beteiligten notwendig. Daher ist es wichtig, dass die zusatzlichen Forder-
mafnahmen konzeptuell auf Ebene Il beginnen und flieBend zu Ebene Il Gbergehen kén-
nen. Die Zuteilung zu den einzelnen Ebenen erfolgt anhand einer datenbasierten Entschei-
dung aller Beteiligten und wird halbjahrlich evaluiert.
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Arbeitsauftrag

Beschreiben Sie das Ebenenmodell in eigenen Worten. Was sind die Vor- und Nachteile
eines Mehrebenensystems? Warum wurde ein solches Modell in Deutschland noch nicht
flachendeckend eingeflihrt?

Literaturempfehlung

Hartke, B. (2017). Handlungsmdglichkeiten Inklusion: Das Rigener Inklusionsmodell. Kohl-
hammer.

https://www.rim.uni-rostock.de

Huber, C. & Grosche, M. (2012). Das response-to-intervention-Modell als Grundlage fur ei-
nen inklusiven Paradigmenwechsel in der Sonderpadagoqik. Zeitschrift fir Heilpddagogik,
312-322.

7.3.3 Diagnostik im RTI-Ansatz

Die Diagnostik besteht im RTI-Ansatz aus zwei verschiedenen Linien und Instrumenten. Die
erste Linie entspricht den bereits in der traditionellen Forderdiagnostik verwendeten Status-
tests. Auf der zweiten Linie befinden sich die Instrumente zur Lernverlaufsdiagnostik. Wah-
rend die Statusdiagnostik den Ist-Stand im Vergleich zu den Mitschilerinnen aufzeigt und
einen breiten Einblick in das Lernprofil des Kindes gewahrt, misst die Verlaufsdiagnostik
einen spezifischen Bereich Gber die Zeit sensibel. Die Instrumente umfassen daher zwei Sei-
ten derselben Medaille und sind notwendig fur eine umfassende Einschatzung der vergan-
genen und zukinftigen Entwicklungsschritte des Kindes in der inklusiven Schule.

Im Rugener Inklusionsmodell werden an allen zwolf Grundschulen der Insel Riigen die drei
Ebenen des RTI-Modells in den vier Lernbereichen Deutsch, Mathematik, Sprache sowie
emotionale und soziale Entwicklung umgesetzt und erfolgreich evaluiert (Hartke, 2017). In
halbjahrlichen Abstanden finden Messungen in jedem der vier Lernbereiche statt, um die
angemessene Passung von Unterrichtsvermittlung und individuellem Leistungszuwachs
festzustellen. Dies bedeutet, dass die Ebenen und das damit verbundene Stufenmodell in
den vier Lernbereichen unabhangig voneinander vergeben werden. Das Kind kann daher in
einem Lernbereich auf der Ebene Il und in den anderen Lernbereichen auf der Ebene | sein.
Ebenso kdnnen die verschiedenen Zuteilungen der Ebenen wechseln. Fur die Statusdiag-
nostik werden breite Kompetenztests und Screenings durchgefiihrt, welche eine verglei-
chende Norm anbieten. Anhand des Vergleiches mit der Norm kénnen dann Kinder unter
dem Prozentrang 16 (2. Standardabweichung eines Tests) als Kind mit Risiko in einem der
Bereiche Deutsch, Mathematik, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung identi-
fiziert werden. In Abbildung 14 ist diese Identifikationsentscheidung dargestellt. Die Stufen-
zuteilung ist mit dem Vorgehen bei der traditionellen Forderdiagnostik vergleichbar, da auch
hier Statusdiagnostik eingesetzt wird, um die aktuelle Lernausgangslage zu beschreiben und
Forderempfehlungen daraus abzuleiten. Genau dies passiert auch im RTI Modell, nur dass
hier nicht Uber den Schulort und externe MalSnahmen entschieden wird, sondern alle Res-
sourcen in der inklusiven Schule bereits vorhanden sind und in Form der Ebenen organisiert
werden.
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* Screeninginstrumente zum

nicht t l . Entdecken von Problemen
) responsiv
responsiv . . .
* (Didaktische) Statustests fir

Forderempfehlungen
nicht t l .
. responsiv
responsiv

Halbjahrlich

Langerer Test (15 — 45 Minuten)

Abbildung 14 Verdnderung der Ebenen anhand von Statusdiagnostik

Die traditionelle Forderdiagnostik mit Statusdiagnostik wird im RTI Modell insbesondere auf
Ebene Il und Ill mit der Evaluierung der Fordermalinahmen durch Verlaufsdiagnostik erwei-
tert. Dies ist in Abbildung 14 symbolisiert. Nachdem die Forderziele und jeweiligen Maf3-
nahmen halbjahrlich festgelegt wurden, ist das wesentlich Neue im Response to Interven-
tion Ansatz, dass nun mit mehreren kurzen formativen Tests der Lernfortschritt dokumen-
tiert und begleitet wird. Ziel der Forderebene Il ist ein praventives Handeln. Die Schwierig-
keiten sollen durch weitere MaRnahmen praventiv gelost werden und somit nur kurzzeitig
auftreten. Hat das Kind daher das Forderziel erreicht und wurden wesentliche Lernschritte
in der Lernverlaufsdiagnostik dokumentiert, kann das Kind auch auf die Ebene | zurtck-
wechseln. Die Hoffnung ist, dass durch ein solches Unterstiitzungssystem der allgemeine
Matthaus- (, Wer viel hat, dem wird gegeben, wer wenig hat, dem wird genommen”) oder
Schereneffekt in der Schule ausbleibt oder vermindert wird und Kinder mit geringeren Chan-
cen aus benachteiligten Familien einfacher als vorher eine positive Schulkarriere starten. Die
verschiedenen Ebenen des MTSS sind daher maoglichst flexibel, um praventiv handeln zu
kénnen. In Abbildung 14 ist dies durch die Pfeile symbolisiert. Nicht responsiv bedeutet,
dass die aktuelle Passung zwischen Unterricht beziehungsweise Férderung und dem aktu-
ellen Bedarf nicht ausreicht und das Unterstutzungssystem erweitert beziehungsweise ver-
starkt werden sollte. Responsiv steht fir eine aktuelle Passung zwischen Férderung und
Bedurfnis. Hier kann nach Erreichen des Forderzieles gepruft werden, ob weniger Unter-
stutzung moglich ist und die Ebene gewechselt werden kann.

* Formative Diagnostik

Verlaufsdiagnostik * Misst das Lernziel

¢ Individuell

Verlaufsdiagnostik

Haufig (Zweiwochentlich)
Kurzer Test (1-5 Minuten)

Abbildung 15 Verlaufsdiagnostik als begleitende Lerndokumentation

Neben der Statusdiagnostik, welche flr die Auswahl der Forderziele und die Messung des
aktuellen Leistungsstandes wichtig ist, ist die (Lern-)Verlaufsdiagnostik (LVD) im Lernen und
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in der emotionalen und sozialen Entwicklung der zweite wichtige Baustein im RTI Konzept.
Die Verlaufsdiagnostik dokumentiert die Lernentwicklung und pruft, ob das Lernziel erreicht
werden kann. Mittels der Rickmeldungen kann das Lehrkrafteteam entscheiden, ob die
aktuelle Forderung gelingt oder ob Anpassungen oder andere MafSnahmen notwendig sind.
Generell kann die Verlaufsdiagnostik auf allen Ebenen eingesetzt werden, wenn an langeren
Kompetenzen bei den Forderzielen gearbeitet wird. Auf Ebene | ware dies beispielsweise
eine LVD zum sinnverstehenden Lesen, welche alle 6-8 Wochen die Lernfortschritte beglei-
tend evaluiert. Auf Ebene Il und Ill kann der Einsatz der LVD auch haufiger sinnvoll sein, um
spezifische Mafsnahmen mit daflr sensiblen LVDs zu evaluieren. Dies ware beispielsweise
ein Training im Addieren im 20er Raum, welches mit einer LVD begleitet wird, welche nur
diesen Bereich misst, um auch kleine Lernfortschritte zu dokumentieren und positiv riickzu-
melden.

Welche Verfahren in der Praxis zum Einsatz kommen und wie konkret Forderdiagnostik und
Forderung im jeweiligen MTSS vor Ort verschrankt werden, sind offene Fragen. Aktuell sind
nur wenige Ansatze dokumentiert und fur AufSenstehende einsehbar.

Uberblick iiber die verschiedenen Kategorien von diagnostischen Verfahren

Nach Hasbrouck und Tindal (2006) kann man vier Kategorien von diagnostischen Instru-
menten je nach Einsatzgebiet unterscheiden:

e Screenings messen zu einem Messzeitpunkt einen Teil eines Lernbereichs, welcher
fur das Erlernen einer Kompetenz moglichst wichtig ist. Ein Lesescreening soll daher
im Klassenverband einfach und kurz durchfihrbar sein, um maéglichst gut Kinder mit
Leseschwierigkeiten zu Beginn des Schuljahres zu entdecken, um alternative Formen
der Férderungen vorzuschlagen. Screenings sollten dabei moglichst sensitiv sein, um
alle Kinder mit Schwierigkeiten zu entdecken.

e Schulleistungstest fiir Gutachten (Statustest) sind normierte Tests, welche man
zu jederzeit im Schuljahr durchftihren kann, um ein Kind zu einem Messzeitpunkt in
einem Kompetenzbereich moglichst umfanglich zu testen. Diese Tests bestehen aus
mehreren Dimensionen (Subtests), haben eine langere Durchflihrungszeit und bené-
tigen bei der Interpretation eine hohere Expertise, um ein vollumfangliches Profil
uber die Starken und Bedurfnisse eines/r Schulerin zu erstellen. Daher werden diese
Tests in Kombination mit sonderpadagogischen Gutachten bendtigt.

e Lernverlaufsdiagnostik besteht aus mindestens drei meist kirzeren Tests, welche
in einem kontinuierlichen (wochentlichen oder monatlichen) Abstand erhoben wer-
den, um den Lernverlauf eines Kindes Uber die Zeit darzustellen. Hierbei gibt es die
Ziele: a) die Lernentwicklung des Kindes einzuschatzen, b) Kinder zu identifizieren,
welche nicht adaquate Fortschritte machen, c) verschiedene Instruktionen fur Kinder
mit Risiko zu evaluieren.

e Kriteriumsbezogene Tests oder Leistungstests (Outcome Measures) sind um-
fassende Schulleistungstests, um zu bestimmen, ob die Schulerlnnen das Klassenziel
oder das anzuwendende Kriterium erreicht hat. Diese Tests werden entweder am
Ende einer Intervention oder am Ende des Schuljahres durchgefihrt.
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Arbeitsauftrag
Beschreiben Sie die unterschiedlichen Formen der Diagnostik, deren Zweck und wie die
Diagnostik mit der Forderung im RTI Modell verschrankt ist.

Video
Mehrstufiges Fordersystem - Der Response to Intervention Ansatz (RTI)

Literaturempfehlung

Kuhl, J., Vossen, A., Hartung, N. & Wittich, C. (2021). Evidenzbasierte Férderung bei Lern-
schwierigkeiten in der inklusiven Grundschule. Reinhardt.

Gebhardt, M. & Jungjohann, J. (2020). Analyse der Lernausgangslage und der Lernentwick-
lung - Prozesse der Forderdiagnostik. In: U. Heimlich & F. Wember (Hrsqg.), Didaktik des
Unterrichts bei Lernschwierigkeiten: Ein Handbuch fiir Studium und Praxis (S. 367- 380).
Kohlhammer.

7.3.4 Kritik am RTI

Die meisten Kritiken beziehen sich auf den RTI Ansatz und nicht auf eine MTSS Struktur.
Haufig wird der empirische und datenbasierte Ansatz an sich kritisiert. Diese Kritik bezieht
sich meist nicht auf einzelne Implementationsstudien oder Instrumente, sondern auf den
Formalisierungsgrad und die Bevorzugung evidenzbasierter Interventionen. Diese kdnnen
das Lehrerlnnenhandeln und dessen Wahrnehmung negativ beeinflussen und es kann zu
moglichen Stigmatisierungseffekten kommen:

.Es reicht aus meiner Sicht ein Blick auf das Wording dieses Konzeptes, um das zuvor beschriebene Unwohl-
sein hervor zu rufen” (Amreihn, 2015, S. 7).

.In this paper, | argue, however, that RTl is not so much a reform but a tactic, aimed at returning to the status
quo of segregated special education and reinvigorating many of the foundational assumptions of traditional
special education practice” (Ferri, 2012, S. 863).

RTI stammt aus der Sonderpadagogik und der padagogischen Psychologie. Im Kern des RTI
Konzeptes geht es darum, wie man Kinder, welche bisher nicht ausreichend geférdert wur-
den, unterstiitzen kann. Die Kritik bezieht sich weniger auf die konkrete Umsetzung des
Modells, sondern auf die Frage, inwiefern sonderpadagogische Mafsnahmen in der Inklu-
sion Uberhaupt noch bendétigt werden, ob andere Formen der Unterstutzung nétig sind und
ob man diese Uberhaupt in einer perfekten inklusiven Schule noch braucht. Diese Kritik wird
daher meist auf einer theoretischen und normativen Ebene geflihrt. Diese Diskussion ist
generell berechtigt. Man sollte diese grundsatzliche Diskussion tber die Ausrichtung und
Notwendigkeit aber Uber alle Finanzierungsarten und Unterstitzungsformen fihren. Das
Problem hierbei ist, dass es aktuell wenige bis keine Vergleichsmoéglichkeiten gibt. Gegen-
wartig liegen neben dem Rugener Inklusionsmodell nur Schulversuche als evaluierte Mo-
delle der Inklusion vor. Ansonsten gibt es im Feld eine Vielzahl an Praxismodellen, welche
weder erforscht noch dokumentiert oder evaluiert sind. Aus Sicht der empirischen Bildungs-
forschung ist es daher notwendig, padagogische Praxis, Einstellungen und das Finanzie-
rungssystem einzeln zu erforschen, aber im Gesamten zu evaluieren. Weitere Modelle wer-
den daher in dieses Buch eingefugt, falls sie dokumentiert und empirisch quantitativ evalu-
iert vorliegen.
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8. Evidenz und die Frage nach der Wirksamkeit in der Padagogik

Arbeitsauftrag

Bevor Sie den Text weiterlesen! Beantworten Sie kurz schriftlich folgende Fragen:

Was sind die Aufgaben von Wissenschaft? Welche Ergebnisse und Erkenntnisse der Wissen-
schaft bendtigt die schulische Praxis? Inwieweit kann man in der schulischen Praxis selbst
wissenschaftlich handeln?

Video
Die Rolle von Evidenz in der Sonderpadagoaqik

Die Wissenschaft beinhaltet neben grundlegenden Fragestellungen auch Fragen zu Anwen-
dung und Wirksamkeit. Mehrere Wissenschaftlerinnen versuchen in mehreren Studien,
auch diese Fragen moglichst genau und endgultig zu klaren. Dabei kann ein Gegenstand
oder eine Methode zwar nicht endgultig geklart werden (Kritischer Rationalismus), aber
man kann sich in der Wissenschaft meist nach langerer Zeit auf einen Konsens einigen.
Evidenz bezieht sich dabei auf die Nachweisbarkeit und Effektivitat von bestimmten Mal3-
nahmen und Interventionen, welche fir die Praxis eine Bedeutung haben.

Fur das Fach Medizin ist beispielsweise in der Praxis die Frage notwendig, welche Medika-
mente oder Praktiken positive, negative oder keine Wirkungen haben. Diese Frage nach der
Wirksamkeit wird in der Medizin unter dem Aspekt der evidenzbasierten Medizin geklart,
um in mehreren Studien zu klaren, ob ein Impfstoff oder andere Medikamente besser sind
als ein eingesetztes Placebo in der Kontrollgruppe bei Verblindung der Untersuchungsper-
sonen und der Versuchsleiterinnen. Hierbei gibt es auf der einen Seite auch immer kritische
Streitfalle, bei denen sich verschiedene Studien widersprechen und die Ergebnisse unklar
sind. Aber es gibt auch genligend Beispiele, bei denen die wissenschaftliche Forschung re-
lativ eindeutig ist und die Ergebnisse von der Praxis und Politik ignoriert werden. Ein Beispiel
ist, dass es aktuell nicht nachvollziehbar ist, warum in Deutschland einige Krankenkassen
Behandlungen der Homoopathie zahlen. Bisher konnte die Wirksamkeit von Homdéopathie
nicht bestatigt werden. Obwohl das Thema wissenschaftlich relativ gut erforscht ist, werden
diese Erkenntnisse nicht oder kontrovers in der gesellschaftlichen Diskussion aufgenommen.
Jan B6hmermann hat am 13.06.2019 diesem Thema eine interessante Sendung gewidmet.
Aber nicht nur in der Medizin gibt es nicht wirksame oder schadliche Medikamente und
Therapien, sondern auch in der Padagogik konnen Mafdnahmen keine Effekte erzielen, son-
dern sogar negative Auswirkungen haben. Ein Beispiel fir eine negative Malnahme ist das
Umschulen von Linkshanderinnen. Dies hat fir die Betroffenen keinen ersichtlichen Vorteil,
aufder dass sie sich so der Welt der Rechtshanderlnnen anpassen. Fir die Betroffenen selbst
ist dies ein unnotiges Training, welches gegen die naturliche Auspragung der Handigkeit
geht und daher auch negative Effekte fur die Betroffenen haben kann.

Wahrend man Medikamente freiwillig einnehmen kann, wird Padagogik meist von der Bil-
dungsinstitution ausgewahlt und fast immer staatlich verordnet oder zumindest geférdert.
Auch eine private Schule wird beispielsweise vom Staat gefordert und bezuschusst.

Daher ist die Frage nach wirksamen Methoden auch in der Padagogik eine wichtige Frage,
allein um ein Argument zu haben, warum und wofur 6ffentliche Gelder ausgegeben wer-
den. In Deutschland besteht eine Schulpflicht und der Staat entscheidet, welche Schulen er
zulasst und welche privaten Schulen er nicht zulasst. Die MaSnahmen und ihre Wirksamkeit
in der Schule gehen daher alle Burgerlnnen etwas an, entweder als Betroffene oder als
Blrgerlnnen in einem freien demokratischen Staat. Umso erstaunlicher ist es, dass man
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unter den Begriffen Evidenzbasierung und Wirksamkeit in der Bildungsforschung, im Ver-
gleich zur Medizin, relativ wenige abgesicherte Erkenntnisse hat und auch die Prifungszu-
lassungen und Strategiewechsel nicht empirisch begleitet, untersucht und evaluiert werden
mussen. Diese Frage kann und muss man auch fur das Schulsystem an sich stellen und man
erkennt dann, dass viele Grundpfeiler des deutschen Schulsystems wie beispielsweise die
verschiedenen Schularten (Forderschule, Grundschule, Haupt- bzw. Mittelschule, Real-
schule, Gymnasium) nur historische Entscheidungen und Setzungen sind, die man ohne the-
oretische Argumente und empirische Grundlagen demokratisch legitimiert weiterfuhrt.
Insbesondere fir die Sonderpadagogik ist die Frage nach der Evidenz eine notwendige,
da ja sonderpadagogische UnterstiitzungsmalSnahmen entweder zu den bestehenden pa-
dagogischen Konzepten in der Inklusion hinzukommen oder eine eigene, meist teurere und
aufwendigere MafRnahme beinhalten. Fiir Menschen mit Behinderung und Einschrankun-
gen gibt es zahlreiche Therapieangebote, spezielle Materialien sowie Interventions- und
Forderprogramme. Auf diesem Markt gibt es auch Verfahren mit spektakularen Erfolgsver-
sprechungen, aber ohne Wirksamkeitsnachweise (NufSbeck, 2007; Hartmann, 2013).

.In den letzten 30 Jahren haben immer wieder Verfahren fiir Aufsehen gesorgt, die mit auBerordentlich grofSen Therapie-
erfolgen verbunden zu sein schienen. Auf der Basis einfacher Erklarungsmodelle wurden relativ eindimensionale Interven-
tionen eingeleitet und von der Losung bis dahin unldsbar scheinender Probleme berichtet. Allerdings konnten die angeb-
lichen Erfolge haufig nicht empirisch nachgewiesen werden” (Adam, 2008, S. 500).

Adam (2008) bezieht sich in seinem Beitrag dabei auf die Haltetherapie (Holding Therapy),
Gestutzte Kommunikation (Facilitated Communication, FC) und die Delphintherapie
(Dolphin Assisted Therapy, DAT).
Ein solches Angebot zu machen oder fehlerhafte Versprechen abzugeben ist zwar unredlich,
aber nicht fir die Gesellschaft generell schadlich. Schadlich sind solche Verfahren erst, wenn
sie in Schule und Praxis eingesetzt werden.
Sinnvoll ware es, dass ausgebildete Lehrkrafte Verfahren mit einem ordentlichen und nach-
vollziehbaren Wirksamkeitsnachweis von Verfahren ohne diesen Nachweis unterscheiden
kdnnen. Aktuell wird dies in Studien und in der Forschungsliteratur eher bezweifelt. Heward
(2003) gab beispielsweise seinem Artikel die Uberschrift “Ten faulty notions about teaching
and learning that hinder the effectiveness of special education” und argumentierte, dass
sich Sonderpadagoglnnen auf nachweislich unwirksame oder sogar kontraindizierte Annah-
men und Konzepte stutzen. Eine empirische Studie bei Studierenden zeigte, dass auch Stu-
dierende der Sonderpadagogik die Wirksamkeit falsch einschatzten und eine ,vergleichs-
weise hohe Bereitschaft zum Einsatz ineffektiver Verfahren” (Hintz & Grlinke, 2009, S. 45)
aulerten.
Kuhl und Euker (2016) sehen daher die Lehrerinnenausbildung in der Pflicht. Sie definieren
Evidenz dann als bedeutsam, wenn ein empirisch erbrachter Nachweis der Wirksamkeit vor-
liegt. Daher sollten Studierende und Lehrkrafte wissenschaftliche Nachweise erkennen und
keine fragwurdigen Konzepte verwenden.
Ziel des Konzeptes , Evidenzbasierte Praxis” (Evidence-based Practice; EbP) ist es, nur solche
Methoden und Verfahren zu verwenden, bei denen in wissenschaftlichen Studien nachge-
wiesen wurde, dass sie zum einen das Interventionsziel erreichen und zum anderen im Ver-
gleich zu anderen Methoden und Verfahren effektiver sind. Zur Beurteilung sind die Krite-
rien Effektivitat, interne Validitat und Effizienz wichtig (NuBbeck, 2007; Kuhl & Euker, 2016):
o Effektivitat beurteilt die Wirksamkeit im Gesamten in Bezug auf das Feld (6kologische Vali-
ditat).
e Die interne Validitat beurteilt die Wirksamkeit einzelner Faktoren der MalSnahme im expe-
rimentellen Setting.
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e Effizienz beschreibt das Verhaltnis von Aufwand zu Erfolg einer MaRnahme.

Aber nicht alle Forscherlnnen der Sonderpadagogik unterstitzen die evidenzbasierte Praxis.
So gibt es auch einen Herausgeberband von Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch und Schad
(2016), in welchem argumentiert wird, dass die Verbesserung der Praxis durch Evidenzba-
sierung eine lllusion sei und der Sonderpadagogik damit die Gefahr drohe, ihren primaren
padagogischen Anspruch aufzugeben. Eher eskaliert ist die Diskussion durch die Publikation
eines sogenannten Fakeartikels von Ellinger und Koch, der in der nicht peer-reviewten Zeit-
schrift fur Heilpadagogik (Koch & Ellinger, 2016) erschien. Wahrend ein regularer Fakearti-
kel meist computergeneriert ist und Unzulanglichkeiten im Peer Review aufdecken will, ist
das Anliegen von Ellinger, suboptimale Entwicklungen an der Universitat zu kritisieren. Da-
her wird diese Diskussion von unterschiedlichen Seiten mit unterschiedlichen Gewichtungen
gefuhrt.

Mit dieser Fachdiskussion geht die Frage einher, inwieweit quantitativ-empirische For-
schung aber auch qualitative-empirische Forschung bendtigt wird. Ebenso wie deren Er-
kenntnisse angewendet, gelehrt und interpretiert werden sollten. Kuhl et al. (2017) einigten
sich far die TU Dortmund auf einen Standpunkt der empirischen Inklusionsforschung und
vertreten die Auffassung, dass die Ubertragung von Erkenntnissen empirischer Studien in
die sonderpadagogische Praxis positive Resultate verspricht. Das Konzept der Evidenzbasie-
rung ist dann nutzlich und in der Praxis brauchbar, wenn es die Komplexitat von Entschei-
dungen in padagogischen Handlungsfeldern bertcksichtigt und eine grobe Richtlinie sowie
Vorschlage fur die eigenen Handlungsentscheidungen bietet.

Arbeitsauftrag

Beantworten Sie kurz schriftlich folgende Fragen:

Was ist Validitat? Was ist Evidenz? Was ist evidenzbasierte Praxis und wie kdnnte man eine
solche Praxis realisieren?

Erortern Sie die Vorteile und Nachteile einer evidenzbasierten Praxis.

Literaturempfehlung

Kuhl, J. (2020). "Wahrscheinlich wirkungsvoller" - Warum Evidenzbasierung nicht alles, aber
wichtig ist. In: DIFGB - Deutsche Interdisziplinare Gesellschaft zur Férderung der Forschung
fur Menschen mit geistiger Behinderung (Hrsg.). Evidenzbasierung - Kontroverse im Kontext
von Autismus-Spektrum-Stérungen und Geistiger Behinderung (S. 28-36).

Kuhl, J. & Euker, N. (2016). Evidenzbasierte Diagnostik und Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit intellektueller Beeintrdchtigung. Hogrefe.

Kuhl, J., Gebhardt, M., Bienstein, P., Kappler, C., Quinten, S., Ritterfeld, U., Troster, H. &
Wember, F. (2017). Implementationsforschung als Voraussetzung fir eine evidenzbasierte
sonderpadagogische Praxis. Sonderpddagogische Férderung, 62(4), 383-393.

Weitere Informationen
Podcast 7 Padagogische Mythen (mit Prof. Dr. Nicole Vidal)

8.1 Grundlagen der empirischen Bildungsforschung

In der Bildungsforschung kam die verstarkte Verwendung der empirischen Forschungsme-
thoden, im Vergleich zur Medizin, erst relativ spat. So wurde die sogenannte ,empirische
Wende" insbesondere durch die fir die damalige Zeit Uberraschend schlechten Ergebnisse
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der PISA 2000 und die darauffolgende Diskussion beeinflusst. Dies fuhrte beim Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung (BMBF) auch zur Veranderung der Forschungsfinanzie-
rung fur Bildungsforschung und das Rahmenprogramm fur empirische Bildungsforschung
wurde aufgelegt (Buchhaas-Birkholz, 2009).

LForschung im Rahmenprogramm empirische Bildungsforschung untersucht Voraussetzungen, Bedingungen
und Prozesse von Bildung sowie Wirkungen von Bildungsangeboten. Sie fihrt zu empirisch gesicherten, ver-
allgemeinerbaren Erkenntnissen und macht sie der Bildungspolitik und der Bildungspraxis zuganglich. Sie ver-
knupft exzellente Grundlagenforschung mit anwendungsorientierter Forschung und zeichnet sich durch ihre
Problemlésungsorientierung aus” (BMBF, 2018).

Dies ermdglichte eine bessere Finanzierung der Bildungsforschung an den Universitaten,
welche auch in die inklusive Bildungsforschung floss. Generell sind der Einsatz der empirisch
quantitativen Methodik und der nachvollziehbare Studienaufbau eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung, um Evidenz zu generieren. Insbesondere Studien im Feld sind
notwendig, um empirische Erkenntnisse zu erhalten. Zur Bewertung von Studien gibt es
mehrere Vorlagen. Einflussreich ist hierbei das Oxford Centre for Evidence-Based Medicine,
welches David Scheer in seinem Video Evidenzstufen, Aussagekraft von Wirksamkeitsstu-
dien erklart. Nachfolgend sind die Stufen kurz genannt. Weitere Informationen finden Sie
auf der Homepage des Oxford Centre for Evidence-Based Medicine.

Stufe Bedingung

1a Systematisches Review (homogene Befundlage) von RCT-Studien

1b Hochwertige RCT-Studien mit engem Konfidenzintervall

1c Hochwertige RCT-Studien

2a Systematisches Review (homogene Befundlage) von Kohortenstudien

2b Kohortenstudien oder weniger hochwertige RCT-Studien

2¢ »,Outcomes”-Studien, dkologische Studien

3a Systematisches Review (homogene Befundlage) kontrollierter Einzelfallstudien
3b Kontrollierte Einzelfallstudien

4 Fallserien / Fallberichte / nichtkontrolliert Fallstudien

5 Einschatzung von Experten oder schlussige theoretische Fundierung

Wember (2015) stellt eine vereinfachte Version fur die (Sonder-)Padagogik dar:

vollstandig randomisierte und doppelt blind durchgeflihrte Vergleichsstudien
Studien mit Vergleichsdaten oder Kontrollgruppen, nicht randomisiert
kontrollierte Fallstudien, Pra-Posttest, Gruppenstudien ohne Kontrollgruppe
deskriptive Einzelfall- oder Gruppenstudien ohne Kontrollbedingungen
Praxisberichte oder Empfehlungen von Experten

A WwN =

Im optimalen Fall werden Studien zufallsgezogen (randomisiert) erhoben und weder der/die
Versuchsleiterln noch die Versuchsteilnehmerinnen wissen, ob sie in der Versuchs- oder der
Kontrollgruppe sind. Dies ist jedoch bei den meisten padagogischen Methoden in der Praxis
fast nicht umsetzbar. Eine Moglichkeit bieten hier Interventionen oder Tests, die am Com-
puter durchgefuhrt werden und bei denen der Computer auch die zufallige Zuteilung nach
den Gruppen vornimmt. Ein Beispiel ist hierfur die Untersuchung der sozialen Partizipation
von Kindern in inklusiven Klassen anhand von fiktiven Mitschilerlnnen. Es zeigte sich
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hierbei, dass der/die fiktive Mitschilerln mit Down Syndrom auch nach Kontrolle mehrerer
Zusatzvariablen am wenigsten zum/r Sitznachbarln gewahlt wurde (Huber, Gerullis, Geb-
hardt & Schwab, S, 2018) und Lehrkraftfeedback bei der Sitznachbarlnwahl mehr Einfluss
hatte als das Spielverhalten (Huber, Gebhardt & Schwab, 2015).

Die zweite Kategorie schliefst alle gréfSseren Schulvergleichsstudien ein, welche keine Ver-
blindung haben kénnen. Dies konnen (Quasi-)Experimente oder Querschnittsstudien wie
PISA, PIRLS usw. oder Langsschnittstudien wie NEPS sein. Hier werden Schulen (zufallig oder
nicht zufallig) ausgewahlt und miteinander oder im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ver-
glichen. Ein Beispiel fur eine solche vergleichende Studie ist die Untersuchung zur Einstel-
lung zur Integration von Gebhardt, Schwab, Reicher, Ellmeier, Gmeiner, Rossmann & Gastei-
ger-Klicpera (2011). In dieser Studie wurden verschiedene Schularten und Lehrerinnenaus-
bildungen miteinander verglichen. Einschrankend hinzufligen muss man jedoch, dass die
Schulen fur diese Studie nicht randomisiert gezogen wurden, wie dies bei grofRen Ver-
gleichsstudien moglich ist. Eine randomisierte Ziehung setzt aber auch voraus, dass Schulen
nach der Ziehung auch teilnehmen. Dies beflrwortet die Schuladministration aber, wenn
uberhaupt, nur flr die grofSen vergleichenden Studien, wenn diese von der Regierung un-
terstltzt werden. Da dies meist in der Bildungsforschung nicht der Fall ist, kann man das
Argument der Randomisierung vernachlassigen und hofft, dass sich Auswahleffekte durch
eine grollere Anzahl und eine Gleichbehandlung aller Schulen im System herauspartialisie-
ren. Daher spielt die zufallige Ziehung fur Interventionsstudien oder computergestttzte Ex-
perimente eine wichtigere Rolle als bei vergleichenden Studien im Feld.

Die dritte Kategorie entspricht der Kategorie zwei, auf3er dass ebenfalls die Kontrollgruppe
fehlt und die Ergebnisse daher nicht oder nur sehr eingeschrankt mit denen anderer Studien
vergleichbar sind. Alle Studien der Kategorien eins, zwei und drei sind mittels Interferenz-
statistik auswertbar. Dies bedeutet, dass man eine statistische Signifikanz angeben kann,
um zu bestimmen, ob ein Effekt Giberzufallig ist. Ebenso kann man die Effektstarke angeben,
welche man mit dhnlichen Studien vergleichen kann.

Die Kategorien vier und funf dienen vorwiegend der Dokumentation und sind wichtige Er-
kenntnisse fur den aktuellen Forschungsprozess. Sie haben fir die Frage nach einer gene-
ralisierten Wirkung auf das Konstrukt oder gar im Feld nur wenig bis keine Aussagekraft.
FUr Praktikerlnnen sind daher meist nicht einzelne Studien richtungsweisend, sondern der
Konsens, der sich aus der Interpretation mehrerer Studien in der Scientific Community bil-
det. Hierfur sind insbesondere systematische Reviews, welche nach spezifischen Kriterien
Studien suchen und vergleichen, und Metastudien, welche die Effektstarken der Studien
verrechnen, wichtige Studien zur Ubersicht.

Arbeitsauftrag
Erortern Sie, warum Lehrkrafte wissenschaftliche Studien beurteilen sollen. Welche Studien
gibt es und auf was sollte man bei der Interpretation der Ergebnisse achten?

Video
Korrelation und Effektstarke — Grundlagen Diagnostik

Empfehlung
Video zur Frage nach Korrelation oder Kausalitat in Studien von MailLab am 27.06.2018
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GrUnke M. (2006). Zur Effektivitat von Fordermethoden bei Kindern und Jugendlichen mlt
Lernstorunqen Eine Synopse vorliegender Metaanalysen. Kindheit und Entwicklung, 15(4), |
| 239-254. '

8.2 Hattie und die Folgen

John Hattie hat mit seinem Buch ,Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Lear-
ning” (2012) einen umfangreichen Vergleich mehrerer Metastudien vorgelegt und in den
Medien sowie bei Lehrkraften ein breites Echo darauf enthalten. Wolfgang Beyw! und Klaus
Zierer haben das Buch unter dem Titel ,Lernen sichtbar machen” ins Deutsche Ubersetzt
und vorgestellt (Siehe Videoempfehlung weiter unten).

Kernelement der Studie von Hattie ist, eine Synthese der bestehenden Metaanalysen und
hierfur Primarstudien zu gruppieren und zu verrechnen sowie didaktisch gelungen zu be-
schreiben und mittels Graphik geschickt fur Lehrkrafte aufzubereiten. So wurde durchge-
hend die Effektstarke Cohens D fur alle Faktoren gewahlt, um die Werte als standardisierte
Werte vergleichen zu kénnen.

Wichtig fir eine Interpretation von Effektstarken in Metaanalysen ist es, dass man genu-
gend gute und aussagekraftige Studien zu dem jeweiligen Thema hat. Sollte dabei, wie
beispielsweise bei RTI, die direkte Umsetzung nicht gleich oder sehr ahnlich sein und sollten
zudem die Schulsysteme zwischen den jeweiligen Landern einen Unterschied machen, muss
man dies in der Metaanalyse mitbertcksichtigen und benétigt eine ausreichende Anzahl an
Primarstudien zu den verschiedenen Umsetzungen von RTI in den verschiedenen Landern.

Aktuell hat RTI. mit d = 1.29 einen sehr guten Wert, wahrend der gemeinsame Unterricht
berechnet an den alten amerikanischen Metaanalysen eine Effektstarke von d = 0.27 hat.
Wember (2015) interpretiert in seinem Artikel diese niedrigen Effekte des gemeinsamen

Unterrichts folgendermalSen:

.Inklusive Beschulung” gehort, relativ zu anderen Schulreformen betrachtet, zu den erfolgreichen Programmen, aber
solche Reformen koénnen in ihrer Unspezifitat und allgemeinen Verbreitung auf alle Schulen grundsatzlich nicht die Wir-
kungen von spezifischen Programmen erzielen, die etwa gezielt das Lesen fordern und die Auswirkungen mit Lesetests
messen” (Wember, 2015, S. 464).

Bei der Interpretation der Daten mussen daher sowohl die Anzahl und Qualitat der Studien
sowie mogliche Storeinflisse und die Wirkungsweise der MalSnahme in den Blick genom-
men werden. FUr den sonderpadagogischen Arbeitsbereich gibt es daher aktuell noch rela-
tiv wenige Studien, um spezifische Arbeitsweisen und Methoden in der inklusiven Schule
direkt vergleichen zu kédnnen. Insgesamt ist aber positiv festzuhalten, dass die Hattie Studie
insbesondere fir Laien und Praktikerinnen erstmalig die Zuganglichkeit und das Interesse
an wissenschaftlichen Studien erhéht hat. So wird nun auch von Schulverwaltung und Ad-
ministration eher die Notwendigkeit empirischer Studien gesehen, als es vor der Hattie Stu-
die der Fall war.

Generelles Problem von Metaanalysen und auch der Hattie Studie ist, dass es einerseits nicht
zu jeder Frage ausreichend Studien gibt und andererseits die Studien verschieden gut fur
bestimmte Vergleiche geeignet sind. Ein Vergleich zwischen Effekten macht daher nicht
immer unbedingt Sinn, wenn der Kontext ein anderer ist. Daher gibt es auch kritische Stim-
men zu bestimmten Aussagen und Vergleichen von Metastudien sowie deren Effekten (Sla-
win, 2018, Blogeintrag). Insbesondere im Bereich der Sonderpadagogik kommt es auf den
Kontext und die Vergleichsgruppen an, da Kinder verschieden schnell lernen und unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen und Lernbedingungen haben. Beispielsweise lernen Kinder
mit Lernschwierigkeiten eher langsam und der Transfer von Lernergebnissen fallt ihnen im
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direkten Vergleich zu einem Kind mit durchschnittlicher Lerngeschwindigkeit schwerer. Ein
direkter Vergleich zwischen den Kindern ist daher manchmal schwierig, weil es um die Frage
geht, fir wen die Intervention wirken soll und wie genau die Lernentwicklung gemessen
wird. Daher ist bei der Betrachtung von Effekten gerade die Frage nach der Zielgruppe von
Bedeutung bzw. ob angenommen wird, dass die Intervention fir alle Gruppen von Schule-
rinnen gleich wirkt. Dies ist meist nicht anzunehmen und daher ware eine Ausweisung ver-
schiedener Effektstarken fur unterschiedliche Schulerlnnengruppen sinnvoller im Vergleich
zur Betrachtung einer Effektstarke fur den Durchschnitt aller Schulerlnnen.

Arbeitsauftrag

Was ist eine Effektstarke?

Was bedeutet dies fur Ihre padagogische Praxis?

Vergleichen Sie die Effektstarken Cohens d von mehreren Faktoren und interpretieren Sie
die Aussage des Vergleichs.

Empfehlung

Video von John Hattie Why are so many of our teachers and schools so successful? am
22.11.2013

Video von Klaus Zierer Lernen sichtbar machen am 14.11.2013

Podcast Folge 1 — Die Hattie-Studie mit Klaus Zierer aus ,Wissenschaft und Schule” — Ein
Podcast der Staatlichen Schulberatungsstelle fur die Oberpfalz

Weitere Internethinweise
https://web.fhnw.ch/plattformen/hattie-wiki/begriffe/Wiki
https://web.fhnw.ch/plattformen/hattie-wiki/begriffe/Reaktion auf Intervention
https://www.visiblelearningmetax.com/influences/view/response to intervention

Kritik an Hatties Vorgehen
https://robertslavinsblog.wordpress.com/2018/06/2 1/john-hattie-is-wrong/

8.3 Evidenzbasierte Praxis in der Sonderpadagogik

Aktuell ist die Frage nach der wissenschaftlichen Evidenz von Schulmaterialien, Bichern und
Interventionen eher eine akademische Diskussion. Nachdem aber von vielen gesellschaftli-
chen Stimmen, von Seiten der Eltern und auch von Lehrerinnenverbanden der Wunsch nach
nachweislicheren Effekten von Bildung vorgetragen wird, besteht die Hoffnung, dass sich
alle Beteiligten (Schuladministration, die Verlage und auch die Schulen) hier zu mehr Trans-
parenz bewegen lassen. Dies erfordert ein Umdenken aller Beteiligten.

Fur die sonderpadagogische Arbeit bedeutet dies, dass die einzelnen Arbeitsschritte mit
wissenschaftlichen Fakten und wirksamen Verfahren begriindet werden kénnen. Leider gibt
es aktuell nicht fir alle sonderpadagogischen Fragestellungen ein bewahrtes Vorgehen oder
empfohlene Verfahren, ihre Anzahl nimmt jedoch zu (Kuhl et al., 2021). Daher ware ein
sogenanntes Clearinghouse, welches Ubersichten und Bewertungen von Verfahren zu ver-
schiedenen sonderpadagogischen Fragestellungen aufbereitet, wiinschenswert und Auf-
gabe der Bildungsadministration.
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FUr den/die einzelne/n Praktikerln ist der Vergleich von verschiedenen Verfahren arbeitsauf-
wendig, wenn nicht bereits eine Vorauswahl an Verfahren bekannt oder aufbereitet ist.
Blumenthal und Mahlau (2015) beschreiben in ihrem Artikel ein konkretes Vorgehen zur
Auswabhl evidenzbasierter Verfahren. Evidenz betrachten sie fur die Vorauswahl evidenzba-
sierter Verfahren in drei Bereichen:

e Externe Evidenz als gultige wissenschaftliche Erkenntnis
e Interne Evidenz als individuelles Wissen und Erfahrung der Lehrkraft (Expertise)
e Soziale Evidenz als spezifische Bedurfnisse der Zielgruppe

Das konkrete Vorgehen beschreiben Blumenthal und Mahlau (2015, S. 410) in einem Ab-
laufschema, bei dem im ersten Schritt das Problem und danach die moglichst konkrete Ziel-
bzw. Fragestellung formuliert wird, um im Anschluss passende Mafsnahmen zur Bewertung
der Situation, zur Durchfuhrung und abschlieenden Evaluierung auszuwahlen.

Buchempfehlung

Blumenthal, Y., & Mahlau, K. (2015). Effektiv fordern — Wie wahle ich aus? Ein Pladoyer
fur die Evidenzbasierte Praxis in der schulischen Sonderpadagogik. Zeitschrift fiir Heilpdda-
gogik, 66(9), 408-421.

Kuhl, J., Vossen, A., Hartung, N., & Wittich, C. (2021). Evidenzbasierte Forderung bei Lern-
schwierigkeiten in der Grundschule. Reinhardt.

Video
Sonderpadagogisches Fachgesprach mit Jan Kuhl zum Thema Evidenzbasierte Férderung
bei Lernschwierigkeiten
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https://rosdok.uni-rostock.de/file/rosdok_document_0000018162/rosdok_derivate_0000104080/Blumenthal_EffektivFoerdern_2015.pdf
https://rosdok.uni-rostock.de/file/rosdok_document_0000018162/rosdok_derivate_0000104080/Blumenthal_EffektivFoerdern_2015.pdf
https://studio.youtube.com/video/P5Dm1YEsqXA/edit
https://studio.youtube.com/video/P5Dm1YEsqXA/edit

9. Open Science

Open Science bedeutet, dass die Forschung und deren Ergebnisse transparent, nachvoll-
ziehbar, offen und auch reproduzierbar sind (Cock et al., 2018). Dies heifst, dass alle Berei-
che der Forschung frei und zuganglich sein sollten. Erst wenn Fragestellung, Methode
(Open Methodology), Daten (Open Data), der fertige Artikel (Open Access), der Reviewpro-
zess (Open Peer Review), das Produkt (Open Source) sowie die Bildungsmaterialien (Open
Education) frei sind, konnen AulSenstehende auch aufSerhalb der Universitat die Forschung
und deren Produkte nachvollziehen (Watson, 2015).
Open Science ist ein relativ neues Schlagwort und wird langst noch nicht als allgemeiner
Standard beim wissenschaftlichen Arbeiten gesehen. Mittlerweile empfiehlt auch die Deut-
sche Forschungsgemeinschaft DFG (2019) in ihren Leitlinien zur Sicherung guter wissen-
schaftlicher Praxis das FAIR-Prinzip (,Findable, Accessible, Interoperable, Re-Usable”) fur die
Forschungsdaten und zentralen Materialien (Instrumente) in Archiven und Repositorien. Da-
mit wird es moglich, dass auch andere Wissenschaftlerinnen die Daten sowie Ergebnisse
prufen und auch die Studie an sich replizieren kdnnen. Dies ist notwendig, da sich nicht alle
Ergebnisse in replizierter Forschung wiederholen lassen und so vielleicht auch ein bestehen-
des Paradigma geandert werden muss.
Aktuell ist eine Mehrheit der Daten und Forschungsinstrumente der Padagogik nicht Open
Science beziehungsweise sind Ergebnisse der Forschung in Verlagen hinter sogenannten
Bezahlschranken veréffentlicht. Dies ist aus zwei Grinden ein Problem. Wenn die Forschung
aus offentlichen Geldern finanziert wurde, bezahlt die 6ffentliche Hand somit doppelt. Ein-
mal far die Forschung und ein zweites Mal beim Lesen der Forschung in Form der Bibliothe-
ken. Ein zweites Problem ergibt sich, wenn Produkte und Instrumente aus dieser Forschung
nicht unter einer freien CC Lizenz, sondern nach dem regularen Urheberrecht veréffentlicht
wurden. Dabei kann das Urheberrecht ein Problem sein, wenn eine Weiterbearbeitung aus-
geschlossen ist. So sind viele geschitzte Instrumente, Tests und Anwendungen veraltet,
werden vergessen oder auch nicht mehr benutzt. Eine Losung ist somit, die Materialen fir
Forschung und Lehre zu dokumentieren und unter freier Lizenz zu veroffentlichen. Auch die
PraktikerInnen in der Schule kénnen so ihre Lehrmaterialien als freie Open Education Res-
sources (OER) entwerfen.

e Open Access (OA) freier Zugang zur wissenschaftlichen Literatur

e Open Education Ressources (OER) freie Lehr- und Lernmaterialien

Arbeitsauftrag
Erklaren Sie in eigenen Satzen, was Open Science bedeutet und ob sowie worin der Unter-
schied zu Science liegt.

Internetempfehlungen
Open Science Framework
Open Educational Resources
Fachportal Padagogik

Open Access Zeitschriften in der Sonderpadagogik
Frontiers in Education (Section Special Education)
Zeitschrift fur Inklusion

Empirische Sonderpadagogik
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https://de.wikipedia.org/wiki/Offene_Wissenschaft
https://www.dfg.de/download/pdf/foerderung/rechtliche_rahmenbedingungen/gute_wissenschaftliche_praxis/kodex_gwp.pdf
https://www.dfg.de/download/pdf/foerderung/rechtliche_rahmenbedingungen/gute_wissenschaftliche_praxis/kodex_gwp.pdf
https://de.wikipedia.org/wiki/Reproduzierbarkeit_(Psychologie)
https://creativecommons.org/licenses/?lang=de
https://de.wikipedia.org/wiki/Open_Access
https://de.wikipedia.org/wiki/Open_Educational_Resources
https://osf.io/shxk4/
https://open-educational-resources.de/
https://www.fachportal-paedagogik.de/
https://www.frontiersin.org/journals/education
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online
https://www.pedocs.de/zeitschriften.php?zst=1783

10.  Weitere Konzepte zum Thema Inklusion und Behinderung

Die Sonderpadagogik hat das Ziel, ,,subsidiar” zu unterstutzen. In einer inklusiven Welt ware
der — vermutlich utopische — Wunsch, dass Lernschwierigkeiten nicht auftreten. Um also
das Praventive zu betonen und nicht die remediale Strategie, sind andere gesellschaftliche
inklusive Ansatze notig. Nachfolgend werden verschiedene Konzepte vorgestellt.

10.1 Konzept der leichten Sprache

Der Ansatz der leichten Sprache zielt auf eine einfache und leicht verstandliche Sprache.
Das Konzept selbst ist aus der Praxis und deren Bedarf heraus entstanden und mit ihm das
erste Regelwerk (MaalS, 2015). Das Problem war oder ist, dass auch staatliche Institutionen
fur die Informationen flr die allgemeine Bevolkerung haufig Fachworter oder eine komplexe
Grammatik verwenden, was Teile der Bevolkerung ausschlief3t. Der Verein Netzwerk leichte
Sprache hat daher fur die Verwendung leichter Sprache verschiedene Regeln zusammenge-
stellt, wie beispielsweise die Verwendung moglichst einfacher und konkreter Worter, zum
Beispiel ,Bahn und Bus” statt , Offentliche Verkehrsmittel” (Leichte Sprache, 2020). Im Jahr
2002 hat sich der deutsche Staat im Behindertengleichstellungsgesetz (BGG) verpflichtet,
Informationen in leichter Sprache zur Verfigung zu stellen. Diese Verpflichtung kommt er
auf einzelnen Internetseiten nach:

e Informationen der Bundesregierung in leichter Sprache

e Informationen der Bundeszentrale fur politische Bildung in leichter Sprache

e UN-BRK (2009) in leichter Sprache

Christiane MaalS von der Forschungsstelle Leichte Sprache der Universitat Hildesheim fuhrt
in ihrem Buch Barrierefreie Kommunikation (2015) in die Grundlagen der leichten Sprache
ein. Weitere Erklarungen finden Sie auch auf dem Youtube Kanal der Forschungsstelle
Leichte Sprache.

Arbeitsauftrag

Lesen Sie den Artikel ,Das Coronavirus und Verschwoérungstheorien” vom 12.06.2020 so-
wie die Regeln des Netzwerks Leichte Sprache durch und prifen Sie, ob und wie die Regeln
des Netzwerks leichte Sprache angewendet wurden.

10.2 Universal Design und Universal Design of Learning

Universal Design ist ein internationales Konzept, um Gerate, Systeme und Umgebungen
moglichst fir alle Personen zu gestalten. Dabei ist man so flexibel, dass der Zugang fur alle
moglich ist, und auf der anderen Seite denkt man auch an Personen, welche Unterstit-
zungstechnologie bendtigen. Universal Design bezieht somit alle Personen von Anfang an
ein und unterscheidet sich somit vom Konzept der Barrierefreiheit, welches eher im Nach-
hinein versucht, die Zuganglichkeit auch fur Menschen mit Behinderung zu ermdoglichen.
In der UN-BRK ist Universal Design definiert als ,,ein Design von Produkten, Umfeldern, Pro-
grammen und Dienstleistungen in der Weise, dass sie von allen Menschen maoglichst weit-
gehend ohne eine Anpassung oder ein spezielles Design genutzt werden kénnen” (UN-BRK,
20009, S. 8).
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https://de.wikipedia.org/wiki/Leichte_Sprache
https://de.wikipedia.org/wiki/Leichte_Sprache
https://www.leichte-sprache.org/
https://www.leichte-sprache.org/
https://www.leichte-sprache.org/wp-content/uploads/2017/11/Regeln_Leichte_Sprache.pdf
https://www.bundesregierung.de/breg-de/leichte-sprache
https://www.bpb.de/die-bpb/informationen-in-leichter-sprache/
https://www.behindertenbeauftragter.de/SharedDocs/Publikationen/UN-Konvention_leichteSprache.pdf;jsessionid=1DF85C86C56A331E92F2CE7D179E1EEA.2_cid345?__blob=publicationFile&v=6
https://www.uni-hildesheim.de/leichtesprache/
https://hildok.bsz-bw.de/files/982/Regelbuch_komplett.pdf
https://www.youtube.com/channel/UC86Mv8KH8YougWNTExKJ8AQ
https://www.youtube.com/channel/UC86Mv8KH8YougWNTExKJ8AQ
https://www.bpb.de/politik/grundfragen/politik-einfach-fuer-alle/311406/das-coronavirus-und-verschwoerungstheorien
https://www.leichte-sprache.org/wp-content/uploads/2017/11/Regeln_Leichte_Sprache.pdf
https://de.wikipedia.org/wiki/Universal_Design
https://de.wikipedia.org/wiki/Barrierefreiheit

Videoempfehlung

Michael Nesmith Why We Need Universal Design vom 13.10.2016
Terence Brady A Paradigm for Maximum Inclusion vom 10.02.2017

Das Konzept Universal Design of Learning (UDL) bezieht diesen Ansatz auf die Gestaltung
des Klassenzimmers und die Lehrmaterialien. Wahrend in der traditionellen Padagogik meist
ein Buch oder Material verwendet wurden, welche durch Differenzierung und Anpassung
der Lehrkraft fir Schilerinnen mit besonderen Bedirfnissen angepasst wurden, fragt UDL,
ob man nicht schon beim Entwerfen der Lernmaterialien an alle Menschen denken kann.
Aus diesem Grund gibt es bei UDL Guidelines, welche der Lehrkraft helfen, die Materialen
anzupassen. Hierzu gibt es ein Video von David Rose.

UDL ist ein Designansatz von der Praxis fur die Praxis und hat seine Starken darin, dass man
Unterrichtsmaterial und -entwdrfe fur alle Schulerlnnen vorbereitet. Das Konzept ist dann
effektiv, wenn es von vielen Personen an einer Schule als Gesamtes umgesetzt und das
Material auch getauscht beziehungsweise verbessert wird. Das Neue und Besondere sind
daher die verbindenden Richtlinien, welche alle Personen anwenden, und dass man Lern-
schwierigkeiten und andere Zuganglichkeitsprobleme von Anfang an ins Zentrum rickt. Da-
her andert sich die Gestaltung der Materialien fundamental und es sind mehr Hilfen und
Unterstitzung geplant, welche bei guten Schulerinnen weggelassen werden kénnen. Wah-
rend reguldres Schulmaterial von dem/der durchschnittlichen Schilerin einer Klasse her ge-
dacht und meist fertig konstruiert wird, bevor es adaptiert wird, andert sich diese Blickrich-
tung auf die Schulerlnnen mit besonderen Bedurfnissen.

Exkurs

Der Spielzeughersteller Lego hat seine Bauanleitungen utber die Jahre immer mehr verein-
facht. Vergleicht man aber dltere mit neueren Bauanleitungen (bspw. die Polizeistation von
1986 und von 2020), dann fallt auf, dass die neueren Bauanleitungen deutlich dicker sind,
da es mehr Zwischenschritte gibt. Ebenso verwendet Lego bei den Bausteinen viele unter-
schiedliche Farben, um das Sortieren und Bauen zu erleichtern. Lego setzt bei seinen Sets
auf moglichst einfache Bauanleitungen, um Neulingen und jungen Kindern ein Erfolgserleb-
nis zu ermoglichen. Von erwachsenen Kauferlnnen und Fans der Marke wird diese Strategie
aber zum Teil kritisiert, insbesondere die Verwendung vieler verschiedener Farben pro Set.
Dies ermdglicht zwar beim Bauen ein leichtes Wiedererkennen der Steine anhand der Far-
ben. Das Problem bei dieser Strategie ist jedoch, dass man das Set dann nur noch einge-
schrankt als Spender von Teilen oder zum Umbauen nutzen kann.

Empfehlung

Hall, T. E., Meyer, A., & Rose, D. H. (2012). Universal design for learning in the classroom:
Practical applications. Guilford.
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https://www.youtube.com/watch?v=bVdPNWMGyZY
https://www.youtube.com/watch?v=MRZWjCaXtQo
https://en.wikipedia.org/wiki/Universal_Design_for_Learning
http://udlguidelines.cast.org/
https://www.youtube.com/watch?v=wVTm8vQRvNc&feature=emb_logo
https://worldbricks.com/de/lego-anleitung-jahr/lego-1980/lego-anleitung-1986.raw?task=download&fid=1676
https://www.lego.com/de-de/service/buildinginstructions/60246

10.3 Assistive Technologien

Werkzeuge und Technologien werden von allen Menschen benutzt, um den Alltag zu er-
leichtern. Als assistive Technologien werden technische Hilfsmittel bezeichnet, wenn diese
Hilfsmittel Personen mit Behinderung in ihrem Alltag unterstiitzen, um spezifische Problem-
stellungen oder Hurden zu Uberwinden. Meist handelt es sich um eigene Entwicklungen,
damit Betroffene in unterschiedlichen Umgebungen mehr Unabhangigkeit gewinnen. Wah-
rend ein Gerat als assistive Technologie meist als ein spezifisches Hilfsmittel fur eine Behin-
derung in einer konkreten Situation konstruiert und verwendet wird, wie beispielsweise
Screenreader, Rollstuhle, Exoskelette, Horhilfen usw., sind davon Gerate zu unterscheiden,
welche nach dem Ansatz des Universal Design fur alle geplant und von allen verwendet
werden konnen.

Fur den sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen kann man somit zwar spezifische tech-
nische Hilfsmittel im Lernen ebenfalls als assistive Technologien bezeichnen. Meist lassen
sich aber Software und Gerate wie Lernprogramme, Lesehilfen, Ubersetzungshilfen usw.
auch von allen Personen nutzen und werden im padagogischen Alltag einfach nur als Hilfs-
mittel bezeichnet.

Capovilla & Gebhardt (2016) beschreiben Assistive Technologien folgendermalf3en:

.Die Verbesserung der konkreten Lebensumstande von Menschen mit Behinderung ist eng mit dem techni-
schen Fortschritt verbunden. Der Beginn des systematischen Einsatzes von Technik zur Kompensation behin-
derungsspezifischer Nachteile fallt mit dem Ende des zweiten Weltkriegs zusammen. Durch die Kriegshand-
lungen ist die Zahl der Menschen mit Behinderung stark gestiegen. Dadurch sind in den USA, Europa und
Japan Bewegungen entstanden, die das Ziel hatten, die schwierigen Lebensumstande der Betroffenen zu ver-
bessern (Moore, 2007). Die eingesetzten Techniken orientierten sich an den Bedurfnissen der Menschen mit
Behinderung. Durch prothetische und orthopadische Hilfsmittel sollten die Folgen beeintrachtigter Korper-
und Sinnesfunktionen kompensiert werden (Story, Mueller & Mace, 1998). Im deutschen Sprachraum setzte
sich fir diese Technik der Begriff Rehabilitationstechnik durch, wahrend sich im englischen Sprachraum der
Begriff Assistive Technologien (AT) verbreitete (Story, Mueller & Mace, 1998). ...

Wahrend also Universal Design nach einer Gesellschaft strebt, die allen Menschen unabhangig von ihren sub-
jektiven Voraussetzungen offen steht, wird mit Assistiven Technologien versucht, die subjektiven Vorausset-
zungen von Menschen so zu verandern, dass sie sich autonom und selbstbewusst in eine nicht notwendiger-
weise behindertengerechte Gesellschaft einbringen kénnen. Da das Ideal ,Universal design” praktisch nicht
vollstandig erreicht werden kann, wird es auch weiterhin Assistive Technologien geben mussen, um subjek-
tive, nicht verallgemeinerbare Aufgaben, denen sich Menschen mit Behinderung stellen missen, 16sen zu
kénnen” (Capovilla & Gebhardt, 2016).

Empfehlung
Capovilla, D. & Gebhardt, M. (2016). Assistive Technologien fir Menschen mit Sehschadi-
qgung im inklusiven Unterricht. Zeitschrift fur Heilpadagogik, 67(1), 4-15.

Video
Assistive Technologien, Universal Design und Leichte Sprache

Weitere Videos auf Youtube

Kurzes Erklarvideo zu assistiven Technologien

Join John-Ross in einem TEDx Talks zu Assistive Technology & Advanced Wearables

Jeff Paradee in einem TEDx Talks zu Disability Technology

Ebenso gibt es Videos aus der Lehrerpraxis, welche ihre Umsetzung als AT beschreiben:
Assistive Technology for Students with Learning Disabilities
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https://en.wikipedia.org/wiki/Assistive_technology
https://de.wikipedia.org/wiki/Screenreader
https://www.researchgate.net/profile/Markus_Gebhardt/publication/290122184_Assistive_Technologien_fur_Menschen_mit_Sehschadigung_im_inklusiven_Unterricht/links/5694e8bf08aeab58a9a4aeae.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Markus_Gebhardt/publication/290122184_Assistive_Technologien_fur_Menschen_mit_Sehschadigung_im_inklusiven_Unterricht/links/5694e8bf08aeab58a9a4aeae.pdf
https://youtu.be/dGjFHaheGBI
https://www.youtube.com/watch?v=SIm2MuJUCTE
https://www.youtube.com/watch?v=ffd8oytAK2o
https://www.youtube.com/watch?v=eFkhFxJZvho
https://www.youtube.com/watch?v=sX6ss4pos64

11.  Ausblick: Inklusion als dezentrale Organisationsform

Eine der grofSten Herausforderungen des 21. Jahrhunderts ist es, die aktuelle Klimakrise zu
uberwinden und den 6kologischen Fufsabdruck des Menschen zu reduzieren. Auch Schulen
und Bildungspolitik haben bei diesem Thema einen Einfluss, was daher in diesem letzten
Abschnitt kurz erlautert werden soll.

Im 19. Jahrhundert war es Ublich, dass Lehrkrafte neben oder in ihren Schulen wohnten
(sieche Text Stotzner, 1864) und alle Kinder aus der Nachbarschaft zu Fuf$ in diese Schule
gingen. Im Laufe der Zeit wurden aufgrund der Stadtplanung die Wege zur Schule immer
langer und dem Automobil mehr Platz eingeraumt. Sonderschulen und spater Forderschu-
len wurden in den 1960er Jahren an verkehrsglnstigen Orten gebaut und die Kinder mit
Bussen zum Schulort gebracht. Auch Lehrkrafte und Schulerinnen in der allgemeinen Schule
legten immer grofl3ere Strecken zur gewahlten Schule zurtick. Der Grund war hierfur, dass
meist eine optimal passende oder spezielle Schule weiter entfernt lag und das Pendeln durch
eine immer besser werdende Mobilitat mdéglich wurde. Ein Problem in der heutigen Zeit ist
die Anzahl der sogenannten ,Elterntaxis”, welche die Strafden vor den Schulen aufgrund
ihrer hohen Zahl verstopfen und sich und andere dabei sogar gefahrden, da es in beengten
Stresssituationen zu mehr Unfallen kommt.

Die Aufwertung der Schule vor Ort durch dezentrale Ressourcen und digitale Unterstiitzung
ware eine Maglichkeit, um das passende Angebot nicht nur an einem entfernt liegenden
Ort als spezielles Zentrum, sondern auch in der Sprengelschule zu realisieren. Ziel sollte eine
flexible Schule sein, welche auch unter dkologischen Gesichtspunkten mehrere optimale
padagogische Angebote flr verschiedene Gruppen leistet. Insbesondere fur den landlichen
Raum sollte man Schulen daher auch als Teil eines Schul- und Bildungszentrums mit erwei-
terten digitalen und analogen Angeboten sehen, welches vom Kindergarten bis zur Erwach-
senenbildung mehrere Bildungsangebote bereithalt. Die Vorstellung, Schulen fur leistungs-
homogene Klassen zu bauen, zu betreiben und zu organisieren, ist im 21. Jahrhundert nicht
mehr zeitgemals und verschwendet neben padagogischen Méglichkeiten auch 6konomi-
sche und 6kologische Ressourcen.
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