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KURZFASSUNG

Bei meiner Masterthesis, zum Thema Inklusion von Kindern mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens, handelt es
sich um einen Leitfaden, verschiedenen Mdglichkeiten zur Umsetzung
und Austausch von Erfahrungen in diesem Bereich, insbesondere fur
Lehrpersonen der Primarstufe. Die Arbeit soll dabei nicht nur einen the-
oretischen Uberblick Uber dieses breitgefacherte und komplexe Thema
schaffen, sondern soll auch einen Einblick geben, welche Ressourcen,
Rahmenbedingungen und Methoden notwendig sind und auch eine Mog-
lichkeit sein kdonnten. Aul3erdem sollen die Leserinnen bzw. Leser ein
gewisses Gefuhl bzw. Gespur fur die Inklusion in der Schule, aber auch
im gesellschaftlichen Bereich entwickeln und sich durch diese Arbeit eine
eigene Meinung und ein eigenes Bild dazu bilden.

Durch die empirische Arbeit kann ebenfalls ein Einblick in die Erfahrungs-
felder und Erkenntnisse der Lehrpersonen geschaffen werden. Die qua-
litative Forschung, im Genaueren die Interviews mit Lehrerinnen, welche
in diesem Bereich schon Erfahrungen sammeln konnten und auch mit
betroffenen Schulerinnen und Schulern bereits gearbeitet haben, zeigen
verschiedene Einblicke in die alltagliche, individuelle und abwechslungs-
reiche Arbeitswelt der Lehrpersonen auf.

Die Ergebnisse der Forschung erlautern, welche Rahmenbedingungen,
Ressourcen und Methoden es braucht, um die Inklusion moglich zu ma-
chen. Dabei kann festgestellt werden, dass die Problematik genau darin
liegt, dass es zu wenige Ressourcen, zu wenige Lehrpersonen, zu wenig
finanzielle Unterstutzung und zu wenig Expertise bzw. grof3e Lucken in
der Ausbildung gibt, um die Inklusion in der Primarstufe bestmdglich um-
zusetzen. Zusatzlich konnen durch die Forschung auch einige Erkennt-
nisse und Losungsansatze gefunden werden, um im Bereich der Inklu-

sion einen Schritt weiter zu kommen.



ABSTRACT

My master's thesis, on the subject of inclusion of children with special
educational needs in the area of learning disabilities, should have the
ability to perceive and share experiences in this area, which is especially
for primary school teachers. The work should not only provide a theoret-
ical view of this topic, but should also give a view about the rights, frame-
work conditions and methods. They show how they are called and also
which possibilities can be implemented in primary school. The reader
should have a certain feeling for inclusion in school, but also in the social
sphere. Furthermore, the reader should get in contact with this topic and
so they should build their own opinion and their own image belong the
inclusion.

The empirical work can also provide insight into the fields of experience
and the knowledge of the interviewed teachers. The qualitative research,
more precisely the interviews with teachers who have already gained ex-
perience in this area and who have already worked with students with
learning disabilities, show different relationships, individual insights and
a variety of working types.

The results of the research show which framework conditions are neces-
sary and which methods, resources and knowledge are needed to make
inclusion possible.

The outcome also shows that the problem is moreover in the fact that
there are some difficulties and gaps in the training of young teachers,
because inclusion is a bit too disregarded at university. Insightful ap-
proaches to solutions can also be found through research in order to take
a step further in the area of inclusion.
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EINLEITUNG

Jeder ist ein Genie! Aber wenn du einen Fisch danach beurteilst, ob er
auf einen Baum klettern kann, wird er sein ganzes Leben denken, er sei
dumm.”

(unbekannter Autor)

Dieses Zitat, auch wenn der Autor bzw. die Autorin unbekannt ist, ver-
deutlicht den Sinn und den Grund fur die Inklusion sehr gut. Jeder kann
alles schaffen, jedoch sollen die Anforderungen trotzdem den Mdoglich-
keiten eines jeden einzelnen angepasst werden.

Aufgrund meiner Erfahrungen in meinen ersten zwei Dienstjahren mit
Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des
Lernens, wurde fur mich die gro3en Themen ,Inklusion® und ,individuelle
Forderung innerhalb der Klasse® immer prasenter und von grof3er Be-
deutung.

Wenn man sich eine der aktuellen Statistiken, der Statistik Austria, aus
dem Jahr 2019 ansieht, dann kann aus dieser herausgelesen werden,
dass Schilerinnen und Schiler mit einem SPF einen Anteil von 1,4 %
der Gesamtschuleranzahl aufweisen. Hierbei ist anzumerken, dass von
diesen 1,4 %, dies sind 4859 Schulerinnen und Schiiler, 21,8% in der
Volksschule integriert unterrichtet werden. 36,9 % aller Schilerinnen und
Schuler aller Klassentypen besuchen jedoch noch eine Sonderschul-
klasse (Statistik Austria, 2019).

AuRerdem zeigt auch der zum Grol3teil gescheiterte ,Nationale Aktions-
plan zum Thema Behinderung 2012-2020% dass die Inklusion oftmals
viel zu kurz kommt. So wurde jetzt erneut ein Aktionsplan erstellt, welcher
in einer Zeitspanne von 2021-2030 umgesetzt werden soll (Bundesmi-
nisterium fur Soziales, 2020).

Diese Zahlen unterstreichen die Aktualitat dieser Thematik nicht nur im

Bildungsbereich, sondern auch in unserer Gesellschaft.
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Ziel dieser Masterarbeit ist es, herauszufinden wie Lehrpersonen zum
Thema Inklusion in der Schule stehen, welche Ressourcen dafur notwen-
dig sind und welche Erfahrungen sie schon damit gemacht haben. Au-
Rerdem soll ihnen dabei auch ein Raum geboten werden, ihre Erlebnisse
und ihre Expertise in diesem Bereich zu teilen, diese Erzahlungen dann
zu analysieren und die Probleme und Herausforderungen klar darzustel-
len, damit diese dann gelOst und bearbeitet werden konnen.

Diese Arbeit soll vor allem Lehrpersonen ansprechen, welche im Bereich
der sonderpadagogischen Forderung arbeiten, um einen Uberblick Uber
die Themen zu bekommen. Doch diese Thematik betrifft eigentlich auch
alle Lehrerinnen und Lehrer, welche sich mit der ansteigenden Hetero-
genitat in den Klassen beschaftigen und dieser sowieso nicht aus dem
Weg gegangen werden kann.

Zusatzlich soll diese Auseinandersetzung mit dieser breitgefacherten
Aufgabe der Inklusion einen Leitfaden darstellen, um Lehrpersonen bei
der Arbeit mit der Inklusion zu unterstitzen beziehungsweise diese dazu
zu ermutigen. Nicht nur im Bildungsbereich, sondern genauso im gesell-
schaftlichen Bereich und im Umgang mit verschiedensten Menschen sol-
len hierbei positive Akzente gesetzt werden.

Ich befasse mich bei dieser Arbeit vor allem mit den Grundlagen der In-
klusion, im Speziellen mit der Inklusion von Kindern mit einem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens. Mein Hauptaugen-
merk liegt dabei auf der Forschungsfrage: ,Wie kdonnen Kinder der Peri-
marstufe mit einem sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich des
Lernens bestmoglich in die Regelklasse inkludiert werden?”

Es werden die Definitionen der Begriffe zusammengefasst und die son-
derpadagogische Forderung erlautert. Aul3erdem wird die Entwicklung
der Inklusion dargestellt und auch ein Uberblick liber den aktuellen Stand
in Osterreich, aber auch in anderen Landern der Welt aufgezeigt. Zudem
wird in einem Kapitel vollkommen auf die Inklusion eingegangen und die

Moglichkeiten fur eine praktische Umsetzung werden zusammengefasst.
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Der Abschluss des theoretischen Teils bietet eine Ubersicht (iber die Mei-
nungen der verschiedensten Beteiligten, wie Kinder, Eltern und Lehrer

zum Thema Inklusion.

Der empirische Teil der Arbeit wird mit einer qualitativen Forschung zum
Ausdruck gebracht, um genauere Einblicke und Erfahrungen von Lehr-
personen zu erlangen.

Ich forsche bei meiner Masterarbeit im Bereich der Sonderpadagogik und
der Inklusion, weil ich herausfinden mochte, wie Kinder mit einem son-
derpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens bestmoglich in
deren Regelklassen inkludiert werden konnen, um zu zeigen, ob und wie
die Inklusion in der Primarstufe bestmoglich gelingen und funktionieren
kann.

Fir die Forschung wurden Interviews als Untersuchungsinstrument ver-
wendet. Diese Interviews wurden vor allem mit Lehrpersonen gefuhrt,
welche in ihren Dienstzeiten schon mit Kindern mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens beziehungsweise mit
Kindern mit einer Lernschwache gearbeitet haben. Durch das Teilen de-
ren Erfahrungen und Erkenntnissen sollen neue Einblicke in die Arbeit
mit der Inklusion geschaffen werden und sich ein offenerer Zugang zu
den Herausforderungen und Schwierigkeiten mit dieser Thematik eroff-

nen.

Damit diese Masterarbeit eine gute und vor allem vielfaltige Basis an the-
oretischen Grundlagen bietet, wurde mit der Literaturrecherche bereits
im Winter 2019 begonnen. Der Theorieteil wurde laufend mit aktueller
Literatur und Meldungen erganzt. Im Sommer 2020 wurde dann mit der
empirischen Arbeit gestartet.
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1. Definitionen

1.1.Behinderung

Zum Begriff ,Behinderung”® gibt es unterschiedliche Zugange.

Nach dem klassischem, medizinischem Zugang ist eine Krankheit,
Schadigung oder Funktionsbeeintrachtigung von Noten, um von einer
Behinderung sprechen zu kdnnen. Eine Einschrankung der Gesund-
heit steht dabei mit dem Begriff in Verbindung. Au3erdem gibt es ver-
schiedene Arten einer Behinderung (Textor, 2018, S. 17).

In der UN-Behindertenrechtskonvention, welche im Jahr 2008 in Kraft
trat, ist verankert, dass Menschen mit Behinderung jene sind, welche
eine langerfristige korperliche, seelische, geistige Beeintrachtigung
oder eine Beeintrachtigung der Sinne haben.

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) sieht in ihrem Bericht ,World
report on disability”, welcher 2011 erschienen ist, eine gro3e Veran-
derung im Bereich der Behinderung seit dem Jahr 1970. Menschen
mit einer Behinderung mussten viele Erfahrungen mit dem Separie-
ren machen, egal ob in der Schule oder in anderen Institutionen. Der
Bericht sieht die Behinderung als einen medizinischen und sozialen
Begriff an, jedoch soll hier eine Balance gefunden werden, um die
verschiedenen Aspekte einer Behinderung aufzuzeigen. Es wird vor
allem auch aufgezeigt, dass Menschen mit einer Beeintrachtigung je-
den Tag viele Hirden zu uberwaltigen haben (WHO, 2011, S. 3f.).
AuRerdem wird erlautert, dass man Menschen mit einer Beeintrachti-
gung nie verallgemeinern kann, weil dabei immer die Unterschiede in
den personlichen Faktoren, im Geschlecht, im Alter, im soziodkono-
mischen Umfeld, in der Sexualitat, in der Ethnizitat oder in ihrem kul-
turellen Erbe bestehen bleiben (WHO, 2011, S. 8).
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1.1.1. Behinderung im Bildungsbereich

Im Bereich der Bildung teilen die OECD und die UNESCO die
Schulerinnen und Schuler mit einer Beeintrachtigung in drei Grup-
pen ein (Lutje-Klose, 2010, S. 382f.).

Behinderungen (Disabilities)

Dazu gehoren alle Kinder, welche eine Beeintrachtigung
der korperlichen Funktionen und Strukturen oder eine Sin-
nesbeeintrachtigung besitzen.

Lernschwierigkeiten (Learning Difficulties)

Darunter verstehen sich alle Kinder, welche Schwierigkei-
ten in ihrem Verhalten, beim Lernen oder mit der Sprache
aufweisen. Die Betroffenen bendtigen eine zusatzliche For-
derung, um dem Unterricht folgen zu konnen.
Benachteiligungen (Disadvantages)

Kinder mit verschiedensten Problemen in ihrem sozioOko-
nomischen oder kulturellen Umfeld und folglich im Bereich
der Entwicklung und des Bildungssystems konnen grofie
Nachteile erfahren. Beispiele dafur waren Kinder in Armut
oder mit Migrationshintergrund.

(ebd.)

In Osterreich besuchen Kinder und Jugendliche mit Beeintrachti-

gungen entweder die Sonderschule oder den inklusiven Unterricht

in der Regelschule.

1.2. Sonderpadagogischer Forderbedarf

Ein sonderpadagogischer Forderbedarf liegt dann vor, wenn der
Schuler bzw. die Schulerin eine langfristige korperliche, geistige oder
psychische Beeintrachtigung oder eine Einschrankung der Sinnes-
funktion aufweist und dem Unterricht der Volksschule, Neuen

14



Mittelschule oder Polytechnischen Schule nicht folgen kann (Bundes-
ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019).

Wird einem Kind ein positiver Bescheid fur einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf zugeteilt, kann es entweder eine integrative Re-
gelschule oder eine Sonderschule besuchen. Die Sonderschule um-
fasst eine Dauer von mindestens zehn bis maximal zwolf Schuljahren
(ebd.).

Der integrative Unterricht ermdglicht viele verschiedene gemeinsame
Erfahrungen beim Lernen und im sozialen Bereich. Nicht nur behin-
derte, sondern auch nicht behinderte Kinder und Jugendliche arbeiten
hier zusammen, wobei sich die Lehrplane unterscheiden. Kinder mit
einem sonderpadagogischen Foérderbedarf in der Regelklasse und
auch jene in der Sonderschule werden nach einem spezifischen Lehr-
plan unterrichtet. Zusatzlich sind in beiden Bereichen weitere Lehr-
krafte tatig, um die Forderung der Kinder etwas leichter zu ermogli-
chen (ebd.).

1.3.Integration vs. Inklusion

Im integrativen bzw. inklusiven Unterricht sollen Kinder mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf mit Kindern der Regelklasse un-
terrichtet werden (Ziemen & Langner, 2010, S. 247ff.).

Die Integration ist damit behaftet, dass von zwei Gruppen ausgegan-
gen wird. Hierbei gibt es die Gruppe von Kindern mit Beeintrachtigun-
gen und den nichtbehinderten Kindern (ebd.).

Die Inklusion hingegen zeigt eine positivere Sichtweise auf die Hete-
rogenitat und die Vielfaltigkeit der Personen auf. Dabei werden ver-
schiedenste Faktoren, wie Herkunft, Nationalitat, Sprache, Rasse, so-
ziales Umfeld, Religion und Orientierung, kdrperliche Bedingung oder
andere Faktoren berucksichtigt (ebd.).

Mit der Integration wird auch die Separation in Verbindung gebracht
und mit der Inklusion die Exklusion (ebd.).

15



Durch die Weiterentwicklung der Zeit, der Gesellschaft und der Bil-
dung geht man immer mehr vom Begriff ,Integration” weg und ver-
wendet den Begriff ,Inklusion®. Der Unterschied besteht also darin,
dass die Integration die ,Schule fur alle” im bestehenden Schulsystem
beabsichtigt, ohne jegliche Veranderungen passieren zu lassen. Die
Inklusion setzt jedoch eine komplette Anderung des Systems voraus
(ebd.).

Ubersicht: Gegeniiberstellung von Integration und Inklusion nach
Hinz (2002, S. 359)

Integration Inklusion

Orientierung am Individuum: | Systemanderung: Die Schule
Kind mit sonderpadagogi- | soll fur alle Kinder ein Leben
schem Forderbedarf wird in | und Lernen sein.

das System eingegliedert.

Zwei-Gruppen-Theorie Heterogene Gruppe
o Differenzierung e Genlugend Ressour-
o Etikettierung cen fur alle Kinder der
e Spezielle Férderung Klasse
e Zusétzliche Lehrkrafte e Gemeinsames und in-
als Unterstutzung dividuelles Lernen fir
Alle

e Zusatzliche Lehrkraft

zur Unterstutzung

Tabelle 1: Gegeniiberstellung von Integration und Inklusion. (Hinz, 2002). Tabelle
selbst erstellt.
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1.4.Lernbehinderung, Lernstérung, Lernschwache und Lern-

schwierigkeit

Kinder, welche einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich
des Lernens aufweisen, werden immer haufiger in Regelschulen bzw.
in den inkludierten Regelunterricht aufgenommen. Vor allem deswe-
gen, weil Lehrpersonen gegenuber einer Inklusion dieser Kinder po-
sitiver eingestellt sind, als gegenuber einer Inklusion von Kindern mit
einer geistigen Behinderung (Gebhart et.al., 2011, S. 275).

Durch diese verschiedenen Begriffe passiert es oftmals, dass eine
Bezeichnung falsch verwendet oder auch falsch verstanden wird.
Deshalb ist es auch wichtig, dass diese Bedeutungen der einzelnen
Worter geklart werden (ebd.).

Die Lernbehinderung ist schulrechtlich definiert und gilt fir Kinder,
welche einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des
Lernens bekommen. Da, wie schon oben genannt, der Begriff ,Behin-
derung“ gemieden wird, wird deshalb oft vom ,Sonderpadagogischen
Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen® gesprochen. Dieser
sonderpadagogische Forderbedarf zeigt, dass bei diesem Kind eine
allgemeine Intelligenzminderung festgestellt wurde. Dazu mehr im
weiteren Kapitel drei.

Beim klinisch-diagnostisch definierten Begriff ,Lernstorung® wird im
Gegensatz zur Lernbehinderung keine allgemeine Intelligenzminde-
rung angesehen. Hierbei handelt es sich um Probleme in den einzel-
nen Teilbereichen, wie zum Beispiel beim Lesen. Bei einer Lern-
schwache liegt das Problem ebenfalls in einem Teilbereich wie zum
Beispiel beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen. Hierbei wird je-
doch eine ,normale® bzw. ,durchschnittliche” Intelligenz angenom-
men, wobei die Probleme nur in einzelnen Bereichen bestehen, ob-
wohl diese Einzelschwéache nicht zu erwarten war (ebd.).

Der vierte Begriff, die Lernschwierigkeit, wird als allgemeiner Uberbe-
griff fur die drei obengenannten Begriffe verwendet. Als
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Lernschwierigkeiten werden Schwierigkeiten im Bereich der Anforde-
rungen des Lernens, welche mindernde Schulleistungen zur Folge
haben und sich im Bereich des Lesens, Rechtschreibens und Rech-
nens zeigen, verstanden (Gold, 2018, S. 10ff.).

Heimlich (2016, S. 21f.) unterscheidet die Lernbehinderung, die Lern-
stérung und die Lernbeeintrachtigung. Bei der zitiert er Kanter (1977),
wobei dieser beschreibt, dass Kinder mit einer Lernbehinderung nicht
die Regelschule besuchen durfen, sondern in eine ,Schule fur Lern-
behinderte gehen mussen. Heimlich (2016) sieht die Lernstérung, als
eine Schwache, welche auch in der allgemeinen Regelschule beho-
ben werden kann. Die sogenannte Lernbeeintrachtigung sieht er als
den Oberbegriff an, dieser wird im Vergleich dazu bei Gold (2018) als
Lernschwierigkeit angesehen.

Nach Kanter (1977) ist nur ein Schulfach bei einer Lernstérung be-
troffen, auRerdem besteht ein normaler IQ und die Dauer belauft sich
auf ein Schuljahr. Im Gegensatz dazu sieht er bei der Lernbehinde-
rung eine Schwierigkeit in mehreren Schulfachern, einen 1Q kleiner

als 85 und eine Dauer von langer als einem Schuljahr (ebd.).
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2.

Inklusion Allgemein

2.1.Entwicklungen im Bereich der sonderpadagogischen Forde-

rung von Kindern

Ein kurzer historischer Riickblick

Die Entwicklungen im Bereich der Inklusion sind nur schwer zu defi-
nieren, was auf die vielen verschiedenen Verwendungen der Begriffe
zurlickzufiihren ist. Schon in den 1970er Jahren wurde auch in Os-
terreich die Anderung des Sonderschulsystems ins Auge gefasst, um
der Schulpflicht von Kindern mit Beeintrachtigungen gerecht zu wer-
den (Ellmeier, 2002). Das Unterrichten von Kindern mit einer Beein-
trachtigung war bis zur Mitte der 1980er Jahre selbstverstandlich
(Feyerer, 2009). Die Initiative eine Integrationsklasse zu grinden,
kam von Eltern einer burgenlandischen Volksschule und wurde im
Jahr 1988 auf gesetzlicher Grundlage eingefihrt. Dieser Schulver-
such sollte nicht der einzige bleiben und so entwickelte sich dann die
schulische Integration in Osterreich, wobei im Jahr 1993 zu Beginn
die Integration ins Regelschulwesen, in den Volksschulen, eingefuhrt
wurde. Im Jahr 1996 kam es dann, nach intensiver Forschungsarbeit,
auch zur schulischen Integration in der Sekundarstufe 1 (Pumm,
1996).

SchlieBlich gelang es im Jahr 2003, dass den Personen mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf auch der Besuch einer berufsbil-
denden Schule ermdglicht wurde (Fasching, 2010).

Uberblick

e 1984: Errichtung der ersten Integrationsklasse (SchOG, §7)
an der Volksschule in Oberwart (im Bundesland Burgenland)

e 1985 —1988: Zusammenschluss der Elterninitiativen. Ein jahr-

liches
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Intregrationssymposium wurde bundeslanderubergreifend ab-
gehalten.

1986: Erlassung des Grundsatzgesetzes, Kinder mit einer
Korper- und Sinnesbehinderung im Schulwesen, erste
Schritte zu einem gemeinsamen Unterricht behinderter und
nichtbehinderter Kinder

1989: Ein Rahmenkonzept fur die Durchfuhrung von Schulver-
suchen bezuglich der Integration in Sekundarstufen wurde
veroffentlicht.

1992: Grundsatzerklarung fur eine integrative Schule, erste In-
tegrationsklassen an Gymnasien mit geistig behinderten Kin-
dern

1993: Eingliederung der Integration in das Regelschulwesen,
jedoch nur im Bereich der Volksschule, Zusammenfuhrung
der Elterninitiative zu ,Integration Osterreich*

1995: Verabschiedung des Landesfuhrungsgesetzes mit un-
terschiedlichen Regelungen bei Klassenschulerzahl und Leh-
rereinsatz in Integrationsklassen.

Start des Projektes INTSEK zur bundesweiten Evaluation der
Schulversuche im Sekundarstufenbereich.

1996: Gesetzliche Verankerung des gemeinsamen Unter-
richts behinderter und nichtbehinderter Kinder in der Sekun-
darstufe (Hauptschulen, Unterstufe, allgemeinbildende ho-
here Schulen).

1999/2000: Zahl der Kinder mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf wachst. Auch hier gab es maligebliche Unter-
schiede in den Bundeslandern. Aufierdem verschlechterte die
Budgetknappheit die Rahmenbedingungen und die Entwick-
lungen der letzten Jahre scheinen sich negativ zurtck zu ent-

wickeln.
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e Janner 2000: Aufgrund einer neuen Regierung ist die Integra-
tion im Bereich Schule im Koalitionsubereinkommen nicht ver-
ankert.

(Feyerer, 2000)

¢ Inden folgenden Jahren gab es nur wenige bedeutende Ereig-
nisse zu verzeichnen, bis dann im Jahr 2012 der ,Nationale
Aktionsplan Behinderung 2012-2020" ins Leben gerufen wurde
(Bundesministerium fur Arbeit, Soziales, Gesundheit und Kon-
sumentenschutz, 2012). Dazu mehr in den Kapiteln 2.6. und
2.7..

2.2.Integrationsmodelle in Osterreich

Fir diese Entwicklungen im Bereich der Integrationsmodelle in Oster-
reich war vor allem die Zusammenarbeit des Bundesministeriums mit
Vertretern der Integration entscheidend. Durch diese Kooperation
wurde ein Rahmenkonzept fur die Schulversuche, welche den ge-
meinsamen Unterricht von allen Kindern zum Ziel hatte, veroffentlicht
(Gruber & Petri, 1989).

Dieses Konzept zeigte verschiedene Wege zur Umsetzung des ge-
meinsamen, integrativen Unterrichts auf und bekam so die Zustim-
mung und Anerkennung aller moglichen Seiten, auch der obersten
Schulbehdrde (Specht, 1995a, 15f).

Vier verschiedene Modelle umfasste das Konzept, dazu zahlten die
Integrationsklasse, das Stutzlehrerkonzept, die Kooperationsklasse
und die Klein- und Fdrderklasse (ebd.).

2.2.1. Integrationsklasse
Beim Integrationsklassen-Modell handelt es sich um jenes,
welches der Intentionen der Elterninitiativen am ehesten ent-

spricht. Hierbei gibt es keinen Ausschluss von Kindern mit
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einer Behinderung, unabhangig von Art und Schweregrad der
Beeintrachtigung. Die sonderpadagogischen Forderungen
werden differenziert und individualisiert durchgefihrt (Specht,
1997).

Dabei ist es auch wichtig, dass die Klassenschuleranzahl ver-
mindert wird, abhangig von der Anzahl der behinderten Kinder
und deren Behinderungsart. Aul3erdem wird in den meisten
Unterrichtsstunden auf ein Zwei-Padagogen-System gesetzt.
Die Kinder werden nach verschiedenen Lehrplanen unterrich-
tet. Die Lehrperson soll sich um einen facheribergreifenden
und differenzierten Unterricht bemuhen. Dabei kdnnte bei-
spielsweise Projektunterricht oder Wochenplanunterricht
durchgeflihrt werden (ebd).

2.2.2. Stutzlehrerkonzept

Beim Stltzlehrer-Modell werden die Kinder mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf durch eine Sonderpadagogin
bzw. Sonderpadagogen, in einem unterschiedlichen Stunden-
ausmal, betreut. Die Sonderpadagogin bzw. der Sonderpada-
goge sollen dabei mit der Klassenlehrerin bzw. dem Klassen-
lehrer kooperieren und flexibel und spontan agieren (Specht,
1993).

2.2.3. Kooperationsklasse
In den kooperativen Klassen werden Kinder einer Sonder-
schulklasse, entsprechend ihrer Voraussetzungen bzw. Beein-
trachtigungen, zu einem Teil des Unterrichts gemeinsam mit
den Kindern einer Regelklasse unterrichtet. Die Zusammenar-
beit kann von einzelnen Stunden bis hin zur gesamten Unter-

richtszeit reichen (ebd.).
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Die Kooperationsklasse kann auch als eine Integrationsklasse
mit behinderten Schulerinnen und Schulern gleicher Behinde-
rungsart gesehen werden (ebd.).

2.2.4. Klein- und Forderklasse
Klein- und Forderklassen kommen dann zum Einsatz, wenn
Schulerinnen und Schuiler dem Unterricht der allgemeinen
Schule nicht oder nur unzureichend folgen konnen. In einer
Klein- oder Forderklasse sind zwischen sechs und elf Schule-
rinnen und Schuler pro Klasse. Das Ziel dieses Modells liegt
vor allem darin, dass die Kinder dieser Klassen durch einen
individuellen, auf sie abgestimmten Unterricht, nach den son-
derpadagogischen Grundsatzen, die vorgesehenen Lernziele

erreichen kdénnen (ebd.).

2.2.5. Welches Modell ist das optimale?

Wenn man sich die Zahlen ansieht, welche im Zuge einer Stu-
die des Bundesministeriums fur Unterricht und kulturelle Ange-
legenheiten (kurz BMUKA, jetzt Bundesministerium fur Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung), zur Entwicklung der in-
tegrativen Schulversuchsmodelle in Osterreich durchgefiihrt
wurde, dann kann festgestellt werden, dass von 1988 bis zum
Jahr 1996 die Zahl der Integrationsklassen von 50 auf 873
stark gestiegen ist. Zusatzlich hat sich dabei auch die Zahl der
.otutzlehrer” laufend erhoht. Das Modell der kooperativen
Klassen und der Klein- und Forderklassen entwickelte sich
eher ricklaufig (BMUKA, 1998).

Aktuellere, vergleichbare Zahlen zu dieser Studie gibt es der-
zeit noch nicht. Jedoch kann dabei ein Blick auf die Entwick-
lung des ,Nationalen Aktionsplan Behinderung 2012-2020"
des Bundesministeriums fur Arbeit, Soziales, Gesundheit und

Konsumentenschutz, geworfen werden.
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Dieser Nationale Aktionsplan (kurz NAP, 2019) ist eine lang-
fristige Zielsetzung des Bundes zur Umsetzung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention. Darin werden neben der aktuellen Si-
tuation auch die Ziele und die moglichen MaRnahmen fur die
Inklusion dargestellt. Einige wenige MalRnahmen wurden bis
zum Jahr 2015 bereits umgesetzt, jedoch wird der Aktionsplan
2020 adaptiert und soll im Zeitraum 2021 bis 2030 weiterge-
fuhrt werden (Bundesministerium fir Soziales, Gesundheit,
Pflege und Konsumentenschutz, 2019).

2.3.Gesetzliche Grundlagen in Osterreich

In Osterreich legen die Paragraphen §§ 8, 8a und 8b im Schulpflicht-
gesetz fest, welche Schulen Kinder mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf besuchen konnen. Das Gesetz legt die Feststellung, die
Beratung der Eltern, sowie die freie Entscheidung der Eltern Gber den
Forderort ihres Kindes fest. Wenn die Entscheidung der Eltern auf
eine Schule fallt, in welcher keine entsprechenden Maoglichkeiten zur
Forderung des betroffenen Kindes bestehen, dann hat die jeweilige
Bildungsdirektion die Aufgabe, Mallnahmen zu ergreifen und eine
passende Losung zu finden. Kinder und Jugendliche, welche keine
Regelschule besuchen, mussen ihre allgemeine Schulpflicht in einer
entsprechenden Sonderschule oder Sonderschulklasse absolvieren
(Bundesgesetz Uber die Schulpflicht 8a Abs. 3).

2.4.Zahlen, Daten und Fakten

Um einen Uberblick Giber die Zahlen, Daten und Fakten des dsterrei-
chischen Bildungssystems, vor allem was die Volksschulen betrifft, zu
schaffen, wird in diesem Unterkapitel eine im Mai 2020 veroffentlichte
Publikation der Statistik Austria unter dem Titel ,Bildung in Zahlen
2018/19 — Schlusselindikatoren und Analysen® herangezogen.
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Im Schuljahr 2018/19 besuchten 342.116 Kinder eine Volksschule.
Davon ist ein geringer Anteil von 2% in einer Sonderschule, in sons-
tigen allgemeinbildenden Schulen mit Organisationsstatut (Statut-
schulen wie z.B. Realschulen, Waldorf- oder Montessorischulen) oder
in Schulen mit einem auslandischen Lehrplan unterrichtet worden. Es
kann auch verzeichnet werden, dass drei von zehn Schulerinnen und
Schilern (31,0%) eine nicht-deutsche Umgangssprache aufweisen.
Dabei zahlen turkisch, bosnisch, kroatisch und serbisch zu den hau-
figsten nicht-deutschen Umgangssprachen (Statistik Austria, 2020, S.
24).

Wenn man von den Schulerinnen und Schulern weggeht und einen
Blick auf die Lehrpersonen wirft, dann ist klar zu erkennen, dass vor
allem im Bereich der Volksschule das Lehrpersonal in den letzten
Jahren gestiegen ist. Dies bedeutet ein Betreuungsverhaltnis in der
Primarstufe von 11,3 Schiilerinnen und Schlern pro Lehrperson. Os-
terreich liegt somit unter dem EU23-Durchschnitt von 14,1 Kindern
pro Lehrperson (ebd., S. 81ff.).

Des Weiteren konnen auch die Klassengrofden beachtet werden. Im
Schuljahr 2018/19 besuchten mehr als die Halfte der Kinder (55,4%)
Klassen mit weniger als 21 Schulerinnen und Schulern. Klassen mit
21 bis 25 Schulerinnen und Schilern wurden von 43,3 % der Kinder
besucht. Nur die restlichen 1,2 % sal3en in groReren Klassen. Auch
hier liegt Osterreich mit durchschnittlich 18 Kindern pro Klasse unter
dem EU23-Wert von 20 Kindern pro Klasse (ebd., S. 86f.).

Der EU 23-Wert wird als ein Mittelwert des Datenmaterials der 23
Lander berechnet, welche der Europaischen Union und auch der
OECD angehoren (OECD, 2020).

2.5.Bildung vs. Gesellschaft

Im Bereich der Bildung gelingt es in vielen Landern immer ofter und
besser, dass Menschen mit einer Beeintrachtigung in das
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Schulsystem inkludiert werden. So wurden in Osterreich Inklusive
Modellregionen (IMR) gegriindet. Diese sollen dazu dienen, dass Bil-
dungsbarrieren abgebaut und so die Chancengleichheiten fur alle,
egal ob weiblich oder mannlich, deutschsprachig oder andersspra-
chig, ob mit oder ohne SPF, ausgebaut werden (Feyerer, 2015).
Auch wenn in der Gesellschaft positive, die Inklusion betreffende
Fortschritte gemacht werden, ist es in vielen Bereichen immer noch
eine grol’e Herausforderung, dass Menschen mit einer Beeintrachti-
gung, egal ob psychisch, physisch oder im Bereich des Lernens in
der Gesellschaft akzeptiert und in Folge inkludiert werden (Gold,
2018, S. 12).

Um das Hauptaugenmerk auf den Bereich des Lernens zu legen
muss anfangs jedem bewusst sein, dass nicht alle Kinder bzw. Men-
schen gleich gut lernen konnen, jedoch kénnen Lernschwierigkeiten
naturlich schwerwiegende Probleme aufweisen. Dies beginnt in der
Schule mit schlechten Leistungen, Streitigkeiten mit den Eltern, ver-
ringerte Lernmotivation, zu viel Druck und nur wenigen, kleineren
Lernerfolgen. Schulische Misserfolge konnen einen Menschen fur
das Leben pragen und Begleit- und Folgeerscheinungen auslosen
(ebd.).

Diese Begleit- und Folgeerscheinungen zeigen sich vor allem auch
dann, wenn diese Lernschwierigkeiten dazu fuhren, dass im Bil-
dungssystem gewisse Hurden bzw. Abschlusse nicht gemacht wer-
den koénnen. Dies wirkt sich ebenfalls auf die Zukunft eines jeden
Menschen aus, denn meist mussen diese Betroffenen dkonomische
Nachteile erfahren (ebd.).

2.6.Inklusion in Osterreich im Bildungsbereich (Stand 2020)
Wie schon erwahnt erstellte das Bundesministerium fur Arbeit, Sozi-

ales, Gesundheit und Konsumentenschutz im Jahr 2012 einen natio-
nalen Aktionsplan zum Thema ,Behinderung 2012-2020%. Unter dem
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Titel ,Strategie der Osterreichischen Bundesregierung zur Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention unter dem Titel ,Inklusion als
Menschenrecht und Auftrag” wurde der Aktionsplan veroffentlicht.
Durch diesen Plan sollte es funktionieren, die padagogische Qualitat
an Regelschulen zu heben und ausgelagerte Einrichtungen weitest-
gehend abzubauen (Bundesministerium fur Arbeit, Soziales, Gesund-
heit und Konsumentenschutz, 2012).

Die Inklusiven Modellregionen (IMR) wurden, beginnend mit dem
Schuljahr 2015/16, vorerst nur in den Bundeslandern Steiermark,
Karnten und Tirol errichtet. Diese sollten jedoch bis zum Jahr 2020
auf alle anderen Bundeslander ausgeweitet werden (Bundesministe-
rium far Bildung, 2019).

Eine Erhebung der Universitat Graz, welche im Herbst 2013 unter
dem Namen ,Attitudes Towards Inclusive Schooling-Students® (ATIS-
STEP)(2017) begann, machte sich zum Ziel, die Unterschiede der
Einstellungen von Schulerinnen und Schulern zu Integrations- und
Regelklassen aufzuzeigen. AuRerdem sollte aufgeklart werden wel-
chen Einfluss die Art der Behinderung der Kinder auf den Unterricht
und die Einstellungen dazu hat.

Die ersten Ergebnisse der Messung im Herbst 2013 zeigten, dass
Kinder mit einer korperlichen Beeintrachtigung oder mit einer Lern-
schwache etwas positiver in einer Integrationsklasse angesehen wer-
den, als Kinder mit einer geistigen Behinderung oder einer Verhal-
tensauffalligkeit. Aulderdem zeigte sich das Ergebnis, dass Madchen
positiver auf die Integration bzw. Inklusion von Kindern mit einem SPF
eingestellt sind als Jungen (ATIS-STEP, 2017).

Die Lehrkraftebefragung wies auf, dass Schulerinnen und Schaler mit
einem SPF oftmals Schwierigkeiten mit den sozialen Komponenten
haben. Dies zeigte sich ebenfalls bei der Befragung der Schulerinnen

und Schuler mit SPF, denn in etwa 15% der Kinder fuhlten sich in der
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Klasse extrem einsam. Bei jenen Kindern ohne SPF belief sich die
Einsamkeit der Kinder innerhalb der Klasse auf 5% (ebd.).

Bei der Frage nach dem Wohlbefinden in der Schule gab es keine
extremen Unterschiede zwischen Kindern mit SPF und Kindern ohne
SPF. Es zeigte sich nur, dass Madchen sich in der Schule wohler fuh-
len als Jungen (Schwab, 2015).

Zudem wurde durch diese ATIS-STEP-Studie (2017) auch verdeut-
licht, dass Kinder mit einer Beeintrachtigung einem hohen Risiko aus-
gesetzt sind, ausgeschlossen zu werden. Wenn man sich ver-
schiedenste Studien ansieht, welche wichtige Komponenten zur Ver-
meidung von Ausgrenzung untersuchen, dann werden oftmals die
vier SchlUsseln der sozialen Zugehorigkeit aufgezeigt (ebd.).

Koster, Nakken, Pijl und van Houten (2009) und auch Bossaert, Col-
pin, Pijl and Petry (2013) nennen dabei die Freundschaft, Kontakte
und Interaktionen, Peer-Akzeptanz und die Selbstwahrnehmung als
wichtige Komponenten der Inklusion. Diese spiegelt sich auch in der
Forschung von Schwab (2015) wider. Kinder mit einem sonderpéada-
gogischen Forderbedarf haben in den meisten Fallen nur einen kon-
stanten Freund bzw. eine konstante Freundin. Wohingegen Kinder
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf meist drei konstante
Freunde bzw. Freundinnen haben (ebd.).

In Osterreich gibt es keine verpflichtenden Richtlinien, welche vorge-
ben, wie in Inklusionsklassen gelehrt und gelernt werden soll. Es be-
steht einzig die Richtlinie, dass fur die Regelklasse ein zusatzlicher
Lehrer bzw. eine zusatzliche Lehrerin zur Verfugung gestellt wird,
wenn mehr als drei Schulerinnen bzw. Schuler mit einem sonderpa-
dagogischen Foérderbedarf in der Klasse sind (Schwab, 2018, S. 27).

2.6.1. Exkurs — aktuelle Schlagzeilen

Wie schon zu Beginn des Kapitels erwahnt, gibt es in Osterreich
einen Aktionsplan zum Thema ,Behinderung 2012-2020° welcher
vorsieht, dass die Inklusion bis zum Jahr 2020, in den
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verschiedensten Bereichen, gelingt. Heute, im Jahr 2021, kom-
men von den Medien neue Schlagzeilen, welche sich den Aktions-
plan genauer anschauen und analysieren, was eventuell gelungen
ist und welche Plane gescheitert sind. Auf der Internetseite ,vi-
enna.at” (0.A., 2021) wurde am 28.1.2021 ein Artikel mit dem Titel
,2Umstellung auf inklusives Schulsystem nicht gegluckt® veroffent-
licht. Hierbei wird der Bildungswissenschafter von der Uni Wien
Gottfried Biewer zitiert. Er meint, dass ein Fehlen von Steuerungs-
mechanismen das Problem ist. Seit den 1990er Jahren konnen
Eltern in Osterreich entscheiden, ob ihr Kind mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf eine Sonderschule besuchen, oder mit Kin-
dern ohne sonderpadagogischem Forderbedarf in einer Regel-
klasse unterrichtet werden soll. Biewer meint auch, dass es inner-
halb von acht Jahren moglich ware, das Bildungssystem in den
Volksschulen umzubauen. Dafur waren vor allem Unterstitzungs-
moglichkeiten bzw. die Aufstockung der Ressourcen an allen
Schulen von grol3er Bedeutung. AulRerdem aul3ert er sich dazu,
dass uber 60 Prozent der sechs- bis 14-jahrigen mit Beeintrachti-
gungen in einem inklusiven Setting unterrichtet werden. Hingegen
werden diesen betroffenen Kindern mit dem Ende der Volksschule
viele Moglichkeiten und Chancen fur eine weitere Entwicklung ge-
nommen. Weiters findet er es notwendig, dass Menschen mit Be-
eintrachtigungen nicht in gesonderten Werkstatten arbeiten und
beschaftigt, sondern viel mehr in die allgemeine Arbeitswelt ein-
gegliedert werden sollten. Zusatzlich zeigen sich grof3e Versaum-
nisse im Bereich der Lehrerausbildung, insbesondere im Bereich

der inklusiven Padagogik (vienna.at, 2021).

2.7.Inklusion in Osterreich

In Osterreich gab es vor dem ,Nationalen Aktionsplan zum Thema
Behinderung 2012-2020%  welche auch die Inklusion im
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gesellschaftlichen Bereich miteinbezieht, einen Bericht Uber die 6s-
terreichische Behindertenpolitik (Bundesministerium fir Soziales,
2017). Dabei liegen die Ziele vor allem darin, dass Kinder mit Behin-
derungen im Speziellen zu fordern, ihnen eine barrierefreie Umwelt
zu bieten, deren Familien zu unterstitzen und die inklusive Bildung
voranzutreiben (ebd., S. 9). Wenn die weitere Altersgruppe der Ju-
gendlichen betrachtet wird, zeigt sich dabei, dass Kinder mit Beein-
trachtigungen oft verschiedenste Schwierigkeiten aufweisen, vor al-
lem im Bereich des Lesens, Schreibens und Rechnens und es fur
diese oftmals schwierig ist eine Arbeit finden. Meist verbringen be-
troffene Jugendliche, welche eine Sonderschule besucht haben, auch
ihr weiteres Leben in Sondereinrichtungen. Dabei wurden jedoch
schon spezifische Mallnahmen gesetzt, um diese Menschen auch im
allgemeinen Arbeitsmarkt einzugliedern. Hierbei bietet vor allem das
Sozialministeriumsservice (SMS) und das Arbeitsmarktservice (AMS)
viele Angebote und Moglichkeiten, um diesen Jugendlichen einen Ar-
beitsplatz auRerhalb der Sondereinrichtungen zu erméglichen (ebd.,
S.9f.).

Mit Stand 2016 wurden acht integrative Betriebe mit Uber 20 Betriebs-
statten geschaffen, in welchen Menschen mit Beeintrachtigungen am
allgemeinen Arbeitsmarkt tatig sein kdnnen (ebd., S. 25).

Der UN-Behindertenrechtsausschuss hat im Jahr 2013 festgestellt,
dass Frauen mit einer Behinderung mehrfache Diskriminierung erfah-
ren mussen und oftmals auch Opfer von Gewalt und Missbrauch wer-
den. Dies ist auch am Arbeitsmarkt zu spuren, da sie dort ebenfalls
mit groRen Nachteilen zu kampfen haben. Deshalb wollten auch in
diesem Bereich MaRnahmen umgesetzt werden (ebd., S. 10.). Nach
haufigen negativen Meldungen wurde im Jahr 2020 noch ein weiteres
Férderungsprogramm, betreffend der integrativen Betriebe (IB), des
Bundesministeriums fur Soziales veroffentlicht, indem Menschen mit
Beeintrachtigungen noch besser und ofter in den allgemeinen Ar-
beitsmarkt integriert bzw. inkludiert werden sollen. So soll es
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gelingen, dass mehr und vielfaltige Moglichkeiten angeboten werden
kénnen (Bundesministerium flr Soziales, 2020).

Der Artikel von Sebastian Hofer, welcher im Profil am 3.4.2019 verof-
fentlicht wurde und unter dem Titel ,Inklusion: Wie Osterreich Men-
schen mit Behinderung im Stich lasst” steht, zeigt jedoch teilweise
weniger positive Seiten der Inklusion in Osterreich auf. Dieser Artikel
handelt von einem 13-jahrigen Jungen mit Down-Syndrom und zeigt
seine Schwierigkeiten im taglichen Leben auf. Die grof3e Karriere wird
fur ihn schwierig sein, auch eine weiterfihrende Schule zu besuchen
wird eventuell nicht funktionieren. Beeintrachtigte Kinder, Jugendliche
und Menschen werden meist (im Jahr 2019 waren es rund 24000
Menschen in Osterreich) in eine ,Tagesstruktur‘ oder ,berufsbahn-
ahnliche Losung“ gebracht, um dort einfache Tatigkeiten zu verrich-
ten (Hofer, 2019).

,Inklusion bedeutet die gleichberechtige Teilnahme von Menschen
mit Behinderung an Bildung, Arbeitsmarkt, Gesellschaft.“ (Hofer,
2019). Damit dies funktionieren kann, sollten gewisse Rahmenbedin-
gungen hergestellt werden (ebd.).

Dieses Unterkapitel soll dazu dienen, die Rahmenbedingungen der
schulischen Inklusion nochmals darzustellen. Der Nationale Aktions-
plan (NAP), weist die Rahmenbedingungen bzw. Zielsetzungen der
Inklusion in Osterreich auf (BMASGK, 2012).

Hierbei wird vor allem das grol3e Ziel auf die Starkung der Regelschu-
len gesetzt, sodass Sonderschulen immer mehr von der Bildflache
verschwinden (Altrichter & Feyerer, S. 35). Schulen sollen in ihren
Plan fur das Programm Schulqualitat Allgemeinbildung (SQA) die In-
klusion mitaufnehmen und dazu Entwicklungsplane erstellen, um die
Inklusion an den Schulstandorten zu thematisieren und zu férdern. So
wird die Forderung, Erarbeitung und Ausbreitung der Inklusion in den
Schulen nicht zu einer zusatzlichen Belastung, sondern in die allge-
meine Schulentwicklung integriert (ebd., S. 36f.).

Doch inwieweit konnte der Aktionsplan bis dato umgesetzt werden?
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2.8.Inklusion in Osterreich — eine Evaluierung des Aktionsplans
2012-2020

Das Bundesministerium fur Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsu-
mentenschutz (BMSGPK) verdffentlichte am Ende des Jahres 2020
eine Evaluierung des Aktionsplan 2012-2020.

Im Kapitel vier wird die Evaluierung im Bereich der Bildung zusam-
mengefasst dargestellt. Es werden hierbei vor allem Schlagworter
wie, ungleiche Bildungschancen, das Fehlen verpflichtender inklusi-
ver Bildungsstrukturen, fehlende bzw. passende Angebote nach der
Pflichtschulzeit, wenige inklusive Inhalte in der Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung und das Scheitern der Etablierung der Inklusiven Modell-
regionen, dargestellt (BMSGPK, 2020, S. 26f.)

Wenn die zentralen Ergebnisse im Bereich der Bildung genauer be-
trachtet werden, kann die Hauptaussage getroffen werden, dass der
Nationale Aktionsplan nicht zur Verbesserung der Bildungssituation
von Menschen mit Beeintrachtigungen beigetragen hat (ebd., S. 407).
Die neue Lehrer- und Lehrerinnenausbildung, welche Inhalte der in-
klusiven Padagogik in der Grundausbildung vorsieht beziehungs-
weise auch die Mdglichkeit bietet sich danach noch darin zu vertiefen,
wird als ein wichtiger Schritt in die inklusive Bildung in Osterreich an-
gesehen (ebd., S. 409).

Aufgrund des zum Grol3teil gescheiterten Aktionsplans 2012-2020,
mochte die Regierung nun einen neuen Aktionsplan erstellen, wel-
cher im Zeitraum 2021-2030 umgesetzt werden soll und dabei das
Ziel hat, dass die Inklusion im Bildungsbereich vorangetrieben wird
(Bundesministerium fur Soziales, 2020).

Im Vergleich zu manch anderen Landern, wie zum Beispiel Italien,
Finnland oder Kanada liegt Osterreich bei der Umsetzung der Inklu-

sion immer noch im hinteren Bereich (Unesco, 0.J.).
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2.9.Inklusion in den Landern der Welt

Wenn man die Daten des UNESCO-Instituts, welche zwischen 2005
und 2015 in 49 Landern der Welt erhoben wurden, betrachtet, dann
sieht man, dass die Inklusion in manchen, wenigen Landern schon
gut funktioniert. Ziemlich ernltchternd ist jedoch, dass die meisten
Lander noch weit von einer erfolgreichen, inklusiven Bildung entfernt
sind (UNESCO, 2020). Es fangt bei der Inklusion im Bildungsbereich
an, um spater die Ungleichheit zwischen Armut und Wohlstand zu
verringern, da sich die Armut auf die Lernchancen auswirkt. Arme Fa-
milien haben in vielen Landern nicht die Moglichkeit, dass ihre Kinder
die Schule besuchen und Bildung erfahren (ebd.).

Im Jahr 2018 war es die Region Subsahara-Afrika, welche die meis-
ten Kinder, Heranwachsende und Jugendliche verzeichnete, die
keine Schule besuchten. Es wird vermutet, dass sich dieser Trend
verstarken wird und bis 2030 25% der Kinder und Jugendlichen keine
Schule besuchen werden. Im Vergleich dazu, im Jahr 1990 waren es
12% Kinder und Jugendliche, welche keine Schule besuchen konnten
(UNESCO, 2020, S. 30f.).

Wenn man nun genauer hinsieht und den Blick auf die G20-Lander
(das sind die zwanzig wichtigsten Industrie- und Schwellenlander der
Welt) richtet, dann kénnen hier gro3e Unterschiede im Bereich der
Inklusion verzeichnet werden (Albers, 2014).

Die grofRen Vorreiter der Inklusion kann man nur schwer ausfindig
machen. Oftmals wird Italien als einer gehandhabt, da Sonderschulen
bzw. Fordereinrichtungen schon in den 70er Jahren abgeschafft wur-
den. Die Vielfalt und die Individualitat spielen eine ganz zentrale Rolle
im italienischen Schulsystem. Norwegen, Schweden und Finnland
stehen ebenfalls als Vorreiter bei diesem Thema oben auf der Liste
(ebd.).

Wann wird es in Osterreich so weit sein, dass unsere Inklusionsmo-

delle als Vorbild herangezogen werden?
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3. Sonderpadagogischer Forderbedarf

3.1.Bereiche — Sonderpadagogische Diagnostik

Wie schon eingangs erwahnt, bedeutet sonderpadagogischer Forder-
bedarf, dass ein Kind, je nach Art der Beeintrachtigung, spezielle
MalRnahmen zur Forderung, wie zum Beispiel die Anwendung eines
anderen Lehrplans, spezielle Lehrmittel bzw. Lehrmethoden, zusatz-
liche Lehrerinnen bzw. Lehrer, bauliche Veranderungen, Hilfsmittel
oder Mobel, benétigt (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2019).

Die haufigsten Ursachen fur einen sonderpadagogischen Forderbe-
darf sind Lernschwierigkeiten, Entwicklungsverzogerungen, korperli-
che und geistige Beeintrachtigungen oder Sinnesbeeintrachtigungen
(Arbeiterkammer Oberdsterreich, 0.J.).

Doch wie kommt es dann dazu, dass diese betroffenen Kinder eine
spezielle, individuelle Forderung in der Schule bekommen?

Wenn man einen Blick in die sonderpadagogische Diagnostik wirft,
dann wird hier ganz genau aufgezeigt, wie es dazu kommt, dass Kin-
der den Bescheid bekommen, dass ihnen spezielle MalRnahmen ge-
boten werden, um sie in der Schule bestmdglich unterstutzen zu kon-
nen. Hierbei ist vor allem der Ansatz von Alfred Binets zu beachten
(Bundschuh & Winkler, 2019, S.24). Binet suchte bei seiner Arbeit
immer nach den Zusammenhangen zwischen der korperlichen und
geistigen Entwicklung und setzte dabei immer das Alter mit dem In-
tellekt in Bezug. Vor allem die korperlichen Leistungen in Kombination
mit dem Alter waren fur ihn von grolRer Bedeutung. Die Arbeit ,At-
tention et adaptation®, welche um 1900 veroffentlicht wurde verglich
die Leistungen von intelligenten und ,unintelligenten® Schulerinnen
und Schilern (ebd. S. 24f.). Die weltbekannte Methode Binet-Simon,
welche zur Untersuchung des Intelligenzstandes eines Kindes entwi-

ckelt wurde, war fur Kinder zwischen drei und 13 Jahre gedacht und
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sollte zeigen auf welchem Intelligenzniveau sich das Kind in Bezug
auf dessen Alter befindet (ebd. S. 26f.).

Die Klassifizierungen, welche er fur seine Testungen hernahm, kon-
nen aus padagogischer Sicht kritisiert werden, weil Kinder dabei als
,Debile”, ,Imbezille“ oder auch ,ldiot“ benannt wurden (ebd. S. 27f.).

Aufgrund der Kritik und den kleinen Schwachstellen der Testungen,
wurde das System von Binet immer wieder weiterentwickelt, bis es
schlieBlich zur Einfuhrung des Intelligenzquotienten (1Q), durch Wil-
liam Stern im Jahre 1972, kam. Stern (1972) errechnete den Quoti-
enten aus Intelligenzalter und Lebensalter, um damit das Entwick-
lungsmall der Intelligenz zu bilden. Danach wird das Ergebnis mit 100
multipliziert und so entsteht eine ,Quotientenskala“ mit der Formel ,1Q
= |A/LA x 100“. Wenn ein Kind einen IQ 1 (100) aufweist, dann ent-
spricht das Intelligenzalter genau dem Lebensalter des Kindes. Bei
einer Uberdurchschnittlichen Intelligenz wurde dieser Quotient grofer
als eins und bei unterdurchschnittlicher Intelligenz kleiner als eins
sein. Zu beachten ist, dass die Intelligenzentwicklung im Gegensatz
zum Lebensalter unregelmafig verlauft, weil sich diese in der frihe-
ren Kindheit schneller und spater langsamer entwickelt (Bundschuh
& Winkler, 2019, S. 30f.).

Die Diagnostik muss daher nicht nur zur Testung, sondern auch zur
Erstellung von Forderplanen herangezogen werden, um betroffene
Kinder bestmdglich unterstiutzen zu konnen, um folglich auch die In-

klusion meistern zu kénnen (ebd., S. 34f.).

3.1.1. Psychodiagnostik

Die Psychodiagnostik vereint die Methoden der Anamnese, Explo-
ration, Verhaltensbeobachtung und das Durchfuhren von Tests.
Sie beschaftigt sich vor allem mit meist psychisch-kognitiv oder
auch physisch behinderten Kindern und Jugendlichen. Oftmals lie-

gen die Probleme der Kinder auch im Bereich der motorischen und
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sensomotorischen Entfaltung. Die Psychodiagnostik arbeitet im
Allgemeinen mit allen Formen der Beeintrachtigungen zusammen
(Bundschuh & Winkler, 2019, S. 38f.).

3.1.2. Entwicklung

Wenn man sich die derzeitigen Zahlen, der Kinder, welche spezi-
elle MaRnahmen der Forderung in der Schule brauchen, ansieht,
dann wird einem schnell bewusst, dass sich hier einiges verandert
hat im Vergleich zum 19. Jahrhundert (Theis-Scholz, 2002).
Damals wurde das dreigliedrige Schulsystem entwickelt, als Folge
und Ausdruck einer gesellschaftlichen Ordnungsstruktur. So
wurde dann eine vierte Instanz gegrindet, um Kinder mit Beein-
trachtigungen gesondert in der Sonderschule zu betreuen. Dies
entwickelte sich vor allem auch dadurch, weil Kinder, welche eine
zusatzliche Forderung bendtigten, in den Regelschulen nicht aus-
reichend Forderung erhalten konnten (ebd., S. 33).

3.1.3. Von der Vermutung uber die Diagnose bis hin zur Interven-
tion
Auch im Bereich der Diagnostik bzw. im Bereich des Verfahrens,
wie es zu einem sonderpadagogischen Forderbedarf kommt, hat
sich in Osterreich im Laufe der Jahre etwas gedndert. Wenn man
auf der Website des Osterreichischen Bundesministeriums fur Bil-
dung mit dem Schlagwort ,Sonderpadagogischer Forderbedarf*
nach Informationen sucht, dann kann man genau nachlesen, wie
es zu einer sonderpadagogischen Forderung in der Schule kom-
men kann (BMBFW, o0.J.). Doch dies stellt sich oftmals als ein lan-
gerer und schwieriger Prozess dar. Wenn man sich den Ablauf
einer forder-(diagnostischen) Untersuchung nach Bundschuh und
Winkler (2019, S.138f.) ansieht, dann braucht es fir die Feststel-

lung einer sonderpadagogischen Forderung viele verschiedene
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Schritte, um auch die richtige Férderung fur die betroffenen Kinder

zu finden.

Diagnose
Leistungen in der Schule, Lerntatigkei-
ten, Voraussetzungen, Umfeld

I

Intervention
Forderung aufbauend auf den Fahigkei-
ten und Bedurfnisse
Einzelforderung, Kleingruppenférderung,
inklusiver Unterricht, ...

Bunjeleg

Eltern,
Schu-
v ler,

Evaluation Lehrer,

Reflexion der Férderung, Aufzeichnun-

gen, standardisierte Instrumente, Be-
obachtungen, Fehleranalysen, ...

Abbildung 1: Prozessmodell individueller Férderung in Anlehnung an Heimlich (2016). Abbildung selbst
erstellt.

In Osterreich braucht es fiir die Genehmigung eines sonderpadago-
gischen Forderbedarfs ein spezielles Verfahren, welches im Jahr
2019 osterreichweit einheitlich verankert wurde (Arbeiterkammer
Oberosterreich, 0.J.).

Dieses Verfahren beginnt mit dem Antrag, welcher von Eltern oder
der Schulleitung eingebracht wird. Vor diesem Antrag mussen jedoch
alle moglichen Forderungen veranlasst werden. Erst wenn diese nicht
greifen, kann der Antrag gestellt werden. Daraufhin werden von der
Bildungsdirektion verschiedene Informationen und Gutachten einge-
holt. Nachdem die Eltern informiert werden, bekommen sie einen
schriftichen Bescheid der Bildungsdirektion, wo jedoch die
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Moglichkeit eines Einspruchs der Eltern besteht. Fur das Kind andern
sich in der Schule ein paar wenige Sachen, jedoch wird immer die
Forderung in den Mittelpunkt gestellt. So konnten die Eltern entschei-
den, ob das Kind eine Sonderschule oder eine Sonderschulklasse be-
suchen soll oder ob der Unterricht in Form eines inklusiven Unter-
richts gewunscht und bevorzugt wird. Die Kinder, welche den inklusi-
ven Unterricht besuchen wollen, bekommen dann eine sonderpada-
gogische Forderung an der Schule zur Verfugung gestellt und werden
nach einem vereinfachten Lehrplan unterrichtet (ebd.).

Was die Leistungsbeurteilung von Kindern mit SPF betrifft, wird die-
ser Status im Zeugnis der Kinder, in den betroffenen Fachern, ver-
merkt (ebd.).

Doch wie kommt es dazu, dass der sonderpadagogische Forderbe-
darf im Bereich des Lernens, nach dem Scheitern aller moglichen For-

derungen, genehmigt wird?

3.2.1. Ablauf der Diagnostik

Die Diagnostik ist natlrlich zu einem gewissen Teil abhangig da-
von, in welchem Bereich die Vermutung eines Forderbedarf vor-
liegt. Sie beginnt mit der Phase der Vorinformation nach der Ver-
mutung und vielen Beobachtungen. Dabei gibt es nicht nur Erst-
gesprache mit dem Kind, den Eltern und anderen Lehrern, son-
dern es werden auch schon die Ursachen ausgeforscht bzw. die
Methoden der Untersuchung festgelegt (Bundschuh & Winkler,
2019).

In der zweiten Phase geht es vor allem um die psychologischen,
padagogischen und medizinischen Informationen. Hier werden
nicht nur verschiedenste Tests, sondern auch genauere Beobach-
tungen durchgefuhrt. Nach dieser umfangreichen Phase der Diag-
nostik, kommt es dann zum Forderungsprozess. Die Fordermal3-

nahmen sollen festgelegt werden und die individuelle Forderung
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des Kindes muss eine Zusammenarbeit aller Beteiligten sein
(ebd.).

Ein besonders wichtiges Merkmal ist vor allem, dass bei der Diag-
nostik auch die Bestimmungen des Bundesministeriums beachtet
werden. Dabei heil’t es, dass eine ,Behinderung” vorliegt, wenn
eine physische oder psychische Beeintrachtigung, egal ob korper-
lich, kognitiv, psychisch oder im Bereich der Sinnesfunktion, uber
einen Zeitraum von mehr als sechs Monaten vorliegt und die Teil-
habe am Unterricht erschwert. (BMBFW, 2019).

Eine umfangreiche und professionelle Forderdiagnostik beinhaltet
vor allem die Berucksichtigung von individuellen Starken und das
genaue Einbeziehen des Umfeldes des Kindes (Bertrand, 2001).

3.3.Verschiedenste Ursachen von Lernschwierigkeiten

Die Ursachen fur eine Lernschwierigkeit konnen in vielen verschiede-
nen Bereichen gefunden werden. Die Storungen der neuronalen und
mentalen Entwicklung gehoren zu den haufigsten Ursachen. In den
meisten Fallen gehen intellektuelle Beeintrachtigungen mit den Leis-
tungsproblemen in der Schule einher (Gold, 2018). Dabei ist der ICD-
10 Wert eine wichtige Komponente in der Diagnose. Dieser wurde im
Jahr 2001 Osterreichweit verbindlich eingefuhrt und gilt als Klassifika-
tionssystem fur verschiedenste Krankheiten. Dieser Wert, welcher
von der Weltgesundheitsorganisation (WHQO) veroffentlicht wurde
steht fur die Klassifikation der Krankheiten (ICD) (ebd.).

Auch fur die Intelligenz der Kinder gibt es verschiedenste Klassifika-
tionen. Diese findet man im ICF, der internationalen Klassifikation der
Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (Bundschuh &
Winkler, 2019). Bei intellektuellen Beeintrachtigungen, betreffend der
Lernschwierigkeiten, wird laut Dilling et al. (2014) und Falkai & Witt-
chen (2015), der Grenzbereich bei einem |Q-Wert zwischen 84 und
70, gesehen.
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3.3.1. Tabellarische Ubersicht der Intelligenzminderungen

Bezeichnung IQ-Be- Auswirkungen

reich
Leichte Intelli- | 50 —69 | Lernschwierigkeiten in  der
genzminderung Schule, leichte geistige Behinde-
(F70) rung
Mittelgradige In- | 35-49 | Deutliche Entwicklungsverzége-
telligenzminde- rung in der Kindheit. Mittelgra-
rung (F71) dige geistige Behinderung
Schwere Intelli- | 20 — 34 | Andauernde Unterstutzung ist
genzminderung notwendig. Schwere geistige
(F72) Behinderung.

unter 20 | Eigene Versorgung, Kontinenz,
Kommunikation und Beweglich-
keit sind hochgradig beeintrach-
tigt. Schwerste geistige Behin-

derung.

Tabelle 2: Ubersicht der Intelligenzminderungen. (Bundschuh & Winkler, 2019).

Tabelle selbst erstellt.

Weitere mogliche Ursachen konnen in syndromalen Formen der
intellektuellen Beeintrachtigung, wie zum Beispiel Down-Syn-
drom, Neurofibromatose oder Katzenschrei-Syndrom, liegen
(Gold, 2018, S. 136ff.). AuRerdem gelten auch motorische Ent-
wicklungsstorungen, Storungen aus dem Autismusspektrum,
Sprachentwicklungsstorungen und beeintrachtigte Sinnesorgane
als madgliche Faktoren einer Lernschwache. Nebenher kdnnen
auch ungunstige familiare Lernkontexte und ungunstige schuli-
sche Lernumwelten als mogliche Grunde fur eine schwierigere

Lernsituation verzeichnet werden (ebd.).
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4. Umsetzung der Inklusion von Kindern mit einem SPF im Bereich

des Lernens in der Primarstufe

4.1.Ergebnisse

Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des
Lernens konnen laut verschiedenen Befragungen von Lehrpersonen
besser in die Regelklasse inkludiert werden (Gebhardt et al., 2011, S.
275).

Folglich wird auch hier ein Blick auf die Ergebnisse einer Studie von
Theres Vockert und Katharina Rathmann (2019), unter dem Namen
~Schulzufriedenheit und Klassenklima aus Sicht von Schiler/-innen
mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf Lernen: Ein Ver-
gleich zwischen der Beschulungsart®, geworfen.

Die Ziele dieser Forschung belaufen sich vor allem auf die Zufrieden-
heit der Kinder mit und ohne SPF in der Schulklasse und auf die
Schulleistungen der Kinder. Anhand der Daten des Nationalen Bil-
dungspanels (NEPS) wurde diese Forschung aufgebaut und durch-
gefuhrt. Viele Forschungen wurden in diesem Bereich bereits getatigt,
wie die Bielefelder Langsschnittstudie (BiLieF)(Lutje-Klose et al.
2018; Neumann et al., 2017; Wild et al. 2015), welche belegt, dass
Schulerinnen und Schuiler mit Forderbedarf im Bereich des Lernens
hohere Kompetenzwerte, durch deren Inklusion in einer Regelklasse,
aufweisen. Dies belegen ebenfalls die Ergebnisse der Studie von Ko-
caj et al. (2014).

Was das Wohlbefinden der Schilerinnen und Schdler in der Klasse
betrifft, konnen die Ergebnisse, welche im Rahmen der ATIS-STEP-
Studie von Susanne Schwab (2013) erlangt wurden, herangezogen
werden, wo keine signifikanten Unterschiede beim Wohlbefinden der
Kinder mit SPF und ohne SPF festgestellt werden konnten. Die Studie
von Rathmann Katharina und Theres Vockert (2019) belegt ebenfalls,
dass keine bedeutenden Unterschiede zwischen Kindern mit SPF
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und ohne SPF, aber auch in Forderschulen, hinsichtlich der Schulzu-
friedenheit festgestellt werden konnten. Betreffend des wahrgenom-
menen Klassenklimas nehmen Forderschulerinnen und Forderschu-
ler eine starkere Klassenfuhrung, hohere Strukturiertheit des Unter-
richts, eine hdhere Interaktion sowie ein hdheres Anspruchsniveau
der Lehrperson im Gegensatz zu den Kindern, welche in integrativen
Klassen unterrichtet werden, wahr (Rahmann & Vockert, 2019).
Wenn man das Blickfeld auf die integrativen Regelklassen legt, dann
wird klar, dass sich die Kinder, egal ob mit oder ohne SPF, nur sehr
wenig voneinander unterscheiden. Dies konnte auf die kleineren
Lerngruppen, wie sie an Forderschulen gehandhabt werden, zurtck-
zuflhren sein (ebd., S. 414f.).

Kocaj und andere (2017; 2014), sowie BiLieF-Studie belegen, dass
Schulerinnen und Schiler mit einem sonderpadagogischen Forder-
bedarf im Bereich des Lernens in Regelklassen eine hohere Leistung
in der Schule erzielen konnen, im Gegensatz zu Schulerinnen und
Schulern, welche in einer Sonderschule unterrichtet werden (Kocaj et
al., 2017; Kocaj et al., 2014; Neumann, Litje-Klose, Wild & Gorges,
2017).

Zusatzlich weisen diese Studien auch auf, dass Schulerinnen und
Schuler dabei einen hoheren soziookonomischen Status haben als
ihre Gleichaltrigen in den Foérderschulen (Kocaj et al., 2014;
Neumann, Litje-Klose, Wild & Gorges, 2017).

4.2.Forschungsergebnisse osterreichische Modellregionen

Wie bereits im Kapitel 2.7. dargestellt wurde gibt es den Nationalen
Aktionsplan des Bundesministeriums fur Arbeit, Soziales, Gesundheit
und Konsumentenschutz (2012), um von den Forderschulen bzw.
Sonderschulen wegzukommen. Hierbei sollen die dazugehorigen in-
klusiven Modellregionen, bis zum Jahr 2020, auf alle Bundeslander
ausgebaut werden (BMASGK, 2012).
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Diese inklusiven Modellregionen wurden im Jahr 2017 evaluiert und
dabei stellte sich heraus, dass die Rahmenbedingungen fur die schu-
lische Inklusion fur einen Grofiteil der befragten Personen (53 %) ei-
nigermalen klar ist (Svecnik, Sixt & Pieslinger, 2017, S. 12f.). Jedoch
fehlt es im Bereich der Informationen zu den Zielen und der Philoso-
phie der schulischen Inklusion. Dabei flhlen sich 42 % der Befragten
gut informiert und 29 % meinen, dass sie dazu zu wenige Informatio-
nen besitzen (ebd., S. 13). Dies spiegelt sich auch in der Unterstut-
zung bei der inklusiven Arbeit wider. Denn hier gaben nur 22% der
Probandinnen und Probanden an, dass sie sich gut unterstutzt fihlen.
Dem stehen hingegen 43% gegeniber, welche sich nur wenig oder
gar nicht unterstutzt fihlen (ebd., S. 17f.). Wenn man sich die Ergeb-
nisse dieser Forschung, in Bezug auf die Unterrichtsqualitat des ge-
meinsamen Unterrichts, ansieht, dann ist zu erkennen, dass ein
Grofteil (38%) meint, dass die Qualitat des inklusiven Unterrichts
nicht fur alle Kinder eine bessere darstellt, wenn sich Kinder mit einer
Lernschwache in der Klasse befinden. Auf die Frage, ob Kinder mit
einem Forderbedarf im Bereich des Lernens in der inklusiven Klasse
gleich gut betreut werden wie in der Sonderschule, gaben 36% ihre
Zustimmung und 42% stimmten dabei gar nicht zu. Jedoch finden
mehr als die Halfte der Befragten (53%), dass Kinder mit einer Lern-
schwache im gemeinsamen Unterricht ein reichhaltigeres Angebot er-
halten kdnnen. Aullerdem wird auch auf die sozialen Komponenten
Ricksicht genommen. Dazu meinen 77%, dass Kinder ohne Beein-
trachtigung von Kindern mit einer Lernschwache im sozialen Bereich
profitieren konnen. Darlber hinaus wird auch in allen anderen Berei-
chen zugestimmt, dass alle Kinder, egal ob mit SPF oder ohne SPF,
der Klasse in sozialer Hinsicht wachsen kdnnen (ebd., S. 24ff.).

Nach dem kurzen Exkurs, nun zurick zu den Rahmenbedingungen
des inklusiven Unterrichts. Fur die Befragten zeigen sich vor allem
funf Themenbereiche, welche zu den Rahmenbedingungen zahlen

und woruber unzureichend informiert wurde. Dazu gehodren die
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Ressourcen, die Ausbildung und Kompetenz, die Klassengrof3e und
Klassenzusammensetzung, die Uberforderung sowie die allgemeinen
Informationen (ebd., S. 43).

Die Frage besteht nun, wie kann den Lehrpersonen, Leiterinnen und
Leitern, aber auch den Eltern und allen anderen Beteiligten klar dar-
gelegt werden, welche Rahmenbedingungen es braucht, um den in-

klusiven Unterricht erfolgreich durchfuhren zu kbnnen?

4.3.Mogliche Gelingensbedingungen des inklusiven Unterrichts

Unter dem Titel ,Inklusion: Schule fur alle gestalten® gestaltete die
deutsche Organisation ,Aktion Mensch® eine Broschire, welche die
Schule fur alle zusammengefasst darstellt und verschiedenste wich-
tige Komponenten fiur eine erfolgreiche Umsetzung aufzeigt (Aktion
Mensch, 2016).

,Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit
Behinderungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminie-
rung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirkli-
chen, gewéhrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungs-
system auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen (...)"
(Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention, 2009).

Oft gelingt es Lehrpersonen noch nicht ganz sich mit der Inklusion zu
identifizieren und die teilweise vorhandenen Bertuhrungsangste mit
Menschen mit Beeintrachtigungen abzulegen (Schulze, 2016).

Bei der Tagung ,Be-Hinderung® im Jahr 2011 an der Universitat in
Ko6ln wurden bestimmte Bedingungen zusammengestellt, welche die
Inklusion in der Schule mdglich, aber auch erfolgreich machen sol-
len. Diese werden in der folgenden Ubersicht aufgelistet (Aktion
Mensch, 2016).
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Nur so kann die Inklusion in der Schule gelingen:

Ressourcen: Die Anpassung der Lehrpersonen muss durchge-
fuhrt werden. Zusatzliche Lehrkrafte und Schulassistenzen sind
ein erster grof3er Schritt.

Lehrpersonen und Padagogen und Padagoginnen sollen mit
Fachleuten, welche eine Expertise mit den unterschiedlichsten
Behinderungsformen aufweisen, zusammenarbeiten, um best-
moglich auf die Bedurfnisse der einzelnen Schulerinnen und
Schuler eingehen zu kdnnen.

Fort- und Weiterbildungen im Inklusionsbereich sollen gemacht
werden.

Von Bedeutung ist auch das Auflésen von Barrieren im techni-
schen, digitalen, aber naturlich auch im baulichen Bereich.

Die organisatorischen Bedingungen in der Schule sollten flexi-
bel gefuhrt werden, wie zum Beispiel Blockunterricht oder indi-
viduelle Pausen.

Die Haltungen und Einstellungen der Lehrpersonen und allen
Beteiligten, wie Schulerinnen und Schulern, aber auch der El-
tern zum inklusiven Unterricht missen positiv gestimmt sein,
um dies zu meistern.

Im didaktischen Bereich mussen die Rahmenbedingungen da-
rauf aufbauen, dass die Entwicklung und das Lernen der Kinder
ein selbstbestimmter, konstruktiver, sozialer und entwicklungs-
logischer Prozess ist und die Beziehung, Anerkennung, Kom-
munikation und Kooperation fur jedes einzelne Kind von hoher
Bedeutung ist.

Die Lehrkraft schllpft dabei in die Rolle der Lernbegleiterin
bzw. des Lernbegleiters, um offene Lernformen durchzufuhren.
So kann eine individuelle Forderung und Bewertung der be-
troffenen Kinder passieren (Universitat Koln, 2011).
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Bedeutend fur eine positive und erfolgreiche Umsetzung der Inklu-
sion ist auch der ,Index fur Inklusion® (Booth, Ainscow & Kingston,
2006).

Dieser definiert Dimensionen, welche miteinander in Kontakt ste-
hen. Er soll Schulen, Padagoginnen und Padagogen dabei helfen
ihre Standpunkte zu erértern, so die nachsten Schritte in Richtung
Inklusion zu erhohen und die richtigen Materialien dafur zu verwen-
den. Dieser Index soll dabei nicht nur Kindern oder Menschen mit
Beeintrachtigungen, sondern allen Kindern und Menschen, welche
in Kontakt mit diesem Bereich des Lernens kommen, helfen (ebd.,
S.1).

Zugleich soll der Index vor allem nicht eine zusatzliche Arbeit der
Schulentwicklung sein, sondern vielmehr als inklusives Leitbild die-
nen (Boban & Hinz, 2003). Er wurde nach dreijahriger Arbeit mit
Lehrkraften, Eltern, Schulvorstanden, Forscherinnen und For-
schern und einem Vertreter von Behindertenorganisationen in
GroRbritannien erarbeitet (ebd, S. 8).

Die Elemente des Index fur Inklusion finden sich in vier Hauptele-
menten wieder, welche die Schulentwicklung in diesem Bereich vo-

rantreiben sollen.

e Schlusselkonzepte: Hierbei sollen vor allem die Begriffe defi-
niert werden und das Grundwissen, aber auch die Einstellung
zur Inklusion gelegt werden. Ressourcen, welche das Lernen
unterstitzen, werden und missen Uberlegt werden (ebd., S.
off.).

e Rahmen fur die Analyse: Drei miteinander-verbundene Dimen-
sionen sollen dabei helfen, die Inklusion in der Schule zu ent-
wickeln (ebd.).
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Kulturen
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Abbildung 2: Dimensionen des "Index fiir Inklusion" nach Booth, Ainscow
und Kingston (2006). Abbildung selbst erstellt.

Diese drei Dimensionen sind notwendig und massen bei der Ent-
wicklung von Inklusion bertcksichtigt werden (Boban & Hinz,
2003).

Inklusive Kulturen schaffen gilt als das Fundament der inklusiven
Schule, da die Entwicklungen im Lehren und Lernen stark unter-
stutzt gehdren. Dazu zahlt auch, dass Gemeinschaften gebildet
und die inklusiven Werte verankert werden. Die Gemeinschaft
soll vor allem aus allen Beteiligten bestehen, wobei jeder ein-
zelne dabei respektiert und wertgeschatzt werden muss. Die in-
klusiven Werte spiegeln sich dann in den Prinzipien wider, da sie
far alle Entscheidungen, Prozesse und alltaglichen Tatigkeiten
von grofRer Bedeutung sind (ebd., S. 15).

Die zweite Dimension zielt darauf ab, dass sich die inklusiven
Strukturen etablieren. Dabei ist es wichtig, dass eine Schule fur
alle entwickelt und die Unterstltzung fur die Vielfalt organisiert
wird (ebd., S. 15).

Die dritte Dimension, welche das Netz bzw. den Kreislauf
schliefdt, steht unter dem Namen ,Inklusive Praktiken entwi-
ckeln®. Dies soll vor allem dadurch gelingen, dass Lernarrange-
ments organisiert und die Ressourcen richtig eingesetzt werden.

Dabei liegt das Ziel darin, dass alle Schilerinnen und Schiler mit
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deren Vielfalt bertcksichtigt werden, um aktives Lernen und die

individuelle Férderung zu bestarken (ebd., S. 16).

Materialien fur die Analyse: Jeder Bereich der Schulent-
wicklung beinhaltet gewisse Ziele, welche immer wieder an-
gepasst werden. So entsteht in jeder einzelnen Schule ein
individuell angepasstes Konzept, welches die Entwicklung
der Inklusion férdert (ebd.).

Welche Moglichkeiten gibt es in der Schule? Welche Barrie-
ren mussen uberwunden werden? Wie konnen die Kinder
bestmoglich gefordert werden?

Dies beginnt bei den Ressourcen, geht uber die baulichen
und technischen Moglichkeiten des Schulgebaudes bis hin

zu den moglichen Formen der Unterstitzung (ebd., S. 17f.).

Der Index-Prozess: Der Prozess selbst, soll schon zu einer
inklusiveren Entwicklung der Schule beitragen. Dabei wer-
den Kompetenzen, Ziele und Vorhaben entwickelt, um den
Inklusionsgedanken zu férdern, zu starken und professio-
nell umzusetzen (Boban & Hinz, 2003, S. 18).

Beim Index-Prozess beginnt die erste Phase mit der Bil-
dung und dem Gedanken der Inklusion. Danach wird die
Schulsituation beleuchtet und die Prioritaten fur die Ent-
wicklung werden zusammengestellt. In dieser zweiten
Phase sollen auch Personen eingebunden werden, welche
in der Schule mitwirken, um ein Stimmungsbild dazu erstel-
len zu kdnnen. Erganzend gehoren Schulerinnen und Schu-
ler, Eltern und Mitglieder der Gemeinde. Nur mit einer posi-
tiven Einstellung und einer gewissen Offenheit fur dieses
Thema, kann dieses erfolgreich umgesetzt werden (ebd.).
Die dritte Phase beinhaltet das Entwerfen eines inklusiven
Schulprogramms. In der vorletzten und vierten Phase sollen

die Prioritaten der Liste umgesetzt werden und die
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Entwicklung soll nachhaltig passieren. Der letzte Schritt be-
sticht darin, dass der Index immer wieder reflektiert wird,
damit weitere Entwicklungen und Fortschritte gelingen kon-
nen. Nach dieser Reflexion ist es das Ziel die anderen Pha-
sen wieder durchzugehen, am Ball der Inklusion zu bleiben,
die Vorhaben durchzufihren und immer wieder neu zu

adaptieren und anzupassen (ebd., S. 18ff.).

Um nochmals auf die ersten Schritte und die Umsetzungsmaog-

lichkeiten der Inklusion zurickzukommen, mdchte ich folgende

wichtige Punkte auflisten, welche fur die Umsetzung von grol3er

Bedeutung sind.

Diese Auflistung wurde an eine Veroffentlichung der Organisa-
tion ,Aktion Mensch® (2016) angelehnt:

Lehrkrafte als Moderatorinnen bzw. Moderatoren und Lern-
begleiterinnen bzw. Lernbegleiter: Lehrkrafte missen beim
inklusiven Unterricht die Rolle einer Lernbegleiterin bzw. ei-
nes Lernbegleiters einnehmen.

Der Unterricht: Es soll ein abwechslungsreicher Unterricht
gelingen und die Differenzierung zwischen den verschiede-
nen Lerngruppen muss tagtaglich stattfinden. AuRerdem
gelingt der inklusive Unterricht mit stark heterogenen Grup-
pen auch nur dann, wenn die Arbeit als Team gut gelingt
und so die Schulerinnen und Schuler bestmadglich unter-
stutzt werden konnen.

Der Unterricht sollte vor allem auf den Kompetenzen, Mog-
lichkeiten und Entwicklungen der Kinder aufgebaut und ge-
plant werden. Verschiedene Kommunikationsformen, Sozi-
alformen und Medien sowie eine individuelle Forderung
bzw. Unterstutzung sollen dabei helfen, die individuellen
Forderbedarfe abzudecken und zu bericksichtigen.
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¢ Inklusion als Teamarbeit: Inklusion gelingt nur im Team.
Austausch, Zusammenarbeit, Unterstitzung und ver-
schiedenste Anregungen kdnnen dabei helfen die Inklusion
immer wieder weiterzuentwickeln.
(Aktion Mensch, 2016)

4.4.Ubersicht von Umsetzungsméglichkeiten des inklusiven Un-

terrichts

4.4.1. Pravention

Lernschwierigkeiten schon frih zu erkennen ist keine leichte Auf-
gabe, jedoch konnten einige praventive Mallnahmen helfen, dass
diese Falle von Kindern mit SPF sich wieder rucklaufig darstellen
(Gold, 2018).

Gefahrliche Faktoren fir Lernschwierigkeiten konnen Ubergénge
darstellen, denn sie zahlen zu den riskanten Situationen im Leben
eines Kindes. Zu diesen Ubergangen zahlen vor allem die Transi-
tionen vom Kindergarten in die Volksschule oder von der Volks-
schule in eine Neue Mittelschule oder in das Gymnasium. Aulder-
dem konnten die Bereiche der vorschulischen Lernférderung, die
Sprachférderung und die Familie und im Besonderen auch die
Schule einen praventiven Anteil leisten, um Lernschwierigkeiten
im Leben eines Kindes zu vermeiden (ebd., S. 209ff.).

Zusatzlich zu den Praventionsmallinahmen, welche vor allem die
Kinder betreffen, sollte auch im Bereich der Lehrerausbildung ge-
arbeitet werden, sodass Lehrerinnen und Lehrer gut vorbereitet
werden und die inklusive Bildung erlernen, schatzen und gewisse
Bertuhrungsangste uberwinden koénnen (Theis-Scholz, 2002,
S.100).
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4.4.2. Rahmenbedingungen

Die Adaption der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer bildet ei-
nen grofden, sehr wichtigen Teil der Rahmenbedingungen. Lehre-
rinnen und Lehrer mussten sich immer, zwischen der Ausbildung
zur Grundschullehrerin bzw. zum Grundschullehrer und der zur
Sonderschullehrerin bzw. zum Sonderschullehrer, entscheiden.
Ausbildungen der Lehrkrafte mussen viele Bausteine der inklusi-
ven Arbeit einbeziehen, um Uberforderungen und Angsten entge-
genzuwirken (Preuss-Lausitz, 2018).

In Osterreich gab es im Jahr 2015 eine Veranderung in der Leh-
rerinnen- bzw. Lehrerausbildung. Das Studium zur Sonderschul-
padagogin bzw. zum Sonderschulpadagogen wurde gestrichen.
Zusatzlich wurde das Studium fur die Primarstufe von drei auf ins-
gesamt funf Jahre verlangert. Sich fur den Bereich der Sonder-
schulpadagogik zu spezialisieren funktioniert dabei Uber die Ent-
scheidung fur den Schwerpunkt ,Inklusion®. Jedoch wurde die In-
klusion auch in der Grundausbildung ein Bereich, mit welchem alle
Studierenden im Laufe des Studiums oftmals in Kontakt kommen
und damit vertraut gemacht werden (Oberdsterreichische Nach-
richten, 2015).

Ein weiterer Baustein, damit die Durchfuhrung des inklusiven Un-
terrichts gelingt, liegt in der Ausstattung bzw. den raumlichen
Moglichkeiten in den Schulen. Doch nicht nur die raumlichen Res-
sourcen sind von grol3er Bedeutung, sondern auch die Anzahl der
Lehrkrafte, welche in einer Klasse zustandig sind, ist nicht zu un-
terschatzen. Zusatzlich sollte eine starkere Zusammenarbeit zwi-
schen den Schulen und den betroffenen Hilfs- und Beratungsein-
richtungen hergestellt werden, um bessere, gemeinsame Forder-

moglichkeiten fur die Kinder zu entwickeln (Preuss-Lausitz, 2018).
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4.4.3. Intervention

Wenn eine Lernschwache beobachtet, diagnostiziert und ange-
nommen wurde, um richtig zu fordern, dann ist es wichtig, dass
eine richtige, individuell angepasste, gut durchdachte und profes-
sionelle Intervention geplant wird.

Dies kann durch Forderungen im Bereich des Lesens und des
Rechtschreibens, Férderung des Rechnens, Foérderung individu-
eller Lernvoraussetzungen und auch durch adaptiven Unterricht
passieren (Gold, 2018, S. 240ff.).

Es folgen nun Moglichkeiten der Forderung aus den ver-
schiedensten Kompetenzbereichen. Diese werden angelehnt an
Gold (2018), folgend aufgelistet:

4.4.3.1. Forderung des Lesens und Rechtschreibens
e Leseforderung auf der Wortebene

e Forderung der Leseflussigkeit

e Forderung von Lesestrategien

e Rechtschreibférderung

e Forderung des produktiven Schreibens

4.4.3.2. Forderung individueller Lernvoraussetzungen
e Arbeitsgedachtnis
e Lernstrategien

¢ Induktives Denken — Denktraining

4.4.3.3. Adaptiver Unterricht
e Individuelle Forderung

e Lernziele anpassen

e Lehrmethoden anpassen

e Lernzeit anpassen
(ebd.)
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Doch wie konnen diese Forderungen im inklusiven Unterricht in-

kludiert werden und auch gelingen?

4.4.4. Inklusiver Unterricht

Der inklusive Unterricht zeigt, laut vielen Studien, eine sehr posi-
tive Wirkung bei allen Beteiligten. Von grofl3er Bedeutung ist den
Rahmen fur den inklusiven Unterricht abzustecken und daflur zu
sorgen, dass die notwendigen Ressourcen vorhanden sind (Gold,
2018, S. 271).

Laut Katzenbach (2015) muss die Vielfalt als ,normal“ gelten, so-
dass eine Behinderung bzw. eine Beeintrachtigung nicht als etwas
Besonderes angesehen wird. Deshalb wirde es auch nicht nur
eine Anpassung bzw. Inklusion der Kinder in das System brau-
chen, sondern eine vollstandige Neuausrichtung (Katzenbach,
2015).

Der inklusive Unterricht stellt die Lehrkrafte vor gro3e Herausfor-
derungen und ist ein enormer zusatzlicher Zeit- und Arbeitsauf-
wand. AulRerdem braucht es Professionalitat, zusatzliche Res-
sourcen, wie eine passende Lernumgebung und unterstutzende,
weitere Lehrkrafte, aber vor allem auch die totale Uberzeugung
der Lehrpersonen (ebd.).

Wie konnen die Vielfalt bzw. die Heterogenitat und die individuelle

Forderung, in der Klasse, unter einen Hut gebracht werden?

4.4.41. Mogliche didaktische Ansatze

,Didaktik ist die Wissenschaft vom Lehren und Lernen uber-
haupt. Sie befal3t [sic] sich mit dem Lernen in allen Formen und
dem Lehren aller Art.“ (Dolch, 1965, S.45)

Heterogene Klassen werden immer aktueller und haufiger,
deshalb ist es auch wichtig, die didaktischen Ansatze auf die
Klasse abzustimmen bzw. muss die Didaktik einer Lehrkraft
auch mit inklusiven Lerngruppen durchgefuhrt werden kdnnen
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(Textor, 2018, S. 142f.). Dabei mussen, angelehnt an den In-
dex for Inclusion (siehe auch Kapitel 4.3.)(Booth & Ainscow,
2002; Boban & Hinz, 2003; Booth & Ainscow, 2011) einige
Bestimmungen erfullt werden, damit dies gelingen kann. Die
normative Grundlage ist ein Teil davon.

Damit die Inklusion auch funktioniert, muss von der Lehrper-
son die Vielfalt akzeptiert und dies auch an die Kinder der
Klasse vermittelt werden. Diese Grundhaltung setzt der inklu-
sive Unterricht voraus (Textor, 2018). Zweitens ist die Individu-
alisierung ein gro3es Thema. Die individuellen Voraussetzun-
gen der Schulerinnen und Schiler mussen erkannt werden.
Das sollte naturlich in jeder Klasse, auch fernab der Inklusion,
praktiziert werden. Als dritten Punkt werden die sozialen Be-
ziehungen genannt. Die Beziehung zwischen der Lehrperson
und den Kindern, aber auch zwischen allen Kindern einer
Klasse, sind von grof3er Bedeutung fur jede Didaktik. Diese so-
ziale Komponente ist vor allem in inklusiven Settings sehr
wichtig, um das Gleichgewicht innerhalb der Klasse zu erhal-
ten (ebd.).

Weiters sollte der Vielseitigkeit der Inhalte eine grol3e Beach-
tung geschenkt werden. Dadurch kann auf eine Forderung in
allen Kompetenzbereichen abgezielt werden, sodass nicht nur
die kognitiven Leistungen im Vordergrund stehen (ebd.,
S.144).

Das Berliner-Modell, basierend auf einer lerntheoretischen Di-
daktik, beinhaltet diese vier Kriterien und kann als ein Beispiel
fur einen gelingenden inklusiven Unterricht herangezogen wer-
den (ebd.).

44411, Das Berliner Modell bzw. Hamburger Modell

Paul Heimann hat, in Zusammenarbeit mit Gunter Otto und
Wolfgang Schulz (1965), das Berliner Modell ins Leben
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gerufen. Dieses Modell, welches die lerntheoretische Didak-

tik verfolgt, galt schnell als eine starke Konkurrenz zur bil-

dungstheoretischen Didaktik.

Die folgende Abbildung zeigt einen Uberblick der Unter-

schiede und Gemeinsamkeiten von drei verschiedenen Di-

daktiken angelehnt an Luders (2014), Bogner & Richey
(2012) und Textor (2018):

Didaktik

Bildungstheoreti-
sche Didaktik

Lehr- lerntheoreti-
sche Didaktik

Kritisch-konstruktive
Didaktik

Klafki (1963), Weni-
ger

Heimann (1976),
Otto, Schulz

Weiterentwicklung
von Klafki (1977,
1985),
Klingberg (1983)

Bedeutungs- und
Wirkungszusam-
men-hang
Wechselwirkungen
der Individuen
Bildungsaufgaben,
Bildungsinhalte
bzw. Bildungskate-
gorien

Totalerfassung des
unterrichtlichen
Geschehens
Padagogisches
»run’

LAntwort” auf die
bildungstheoreti-
sche Didaktik
Enge Wechselwir-
kung aller beteilig-
ten Faktoren
(Ziele, Inhalte und
Methoden)

»~Was“ und ,Wie"

Klafki:
¢ Innere Differenzie-
rung

Klingberg:

e Vom Bildungsge-
genstand zum Un-
terrichtsgegen-
stand

e Unterrichtsme-
thode

e Unterrichtin
~Szene setzen”

e Ziel-Inhalt-Relation

Tabelle 3: Uberblick iiber die Didaktik des Unterrichts. Angelehnt an Liiders (2014), Bogner & Richey
(2012) und Textor (2018). Tabelle selbst erstellt.
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Die Autoren Heimann, Otto und Schulz (1976) des Berliner
Modells, also

des lehr- und lerntheoretischen Ansatzes, sind der An-
nahme, dass Unterricht eine Grundstruktur benétigt, welche
analysiert werden kann (Strukturanalyse). AulRerdem kon-
nen auch bestimmte Faktoren analysiert werden, welche
dann dazu fuhren, dass bestimmte Entscheidungen von der
Lehrkraft getroffen werden (Faktorenanalyse).

Im Jahr 1980 wurde das Hamburger Modell als eine Weiter-
entwicklung des Berliner Modells von Wolfgang Schulz ver-
offentlicht, dabei werden die Perspektivplanung, Umrisspla-
nung, Prozessplanung und Planungskorrektur voneinander
unterschieden (Jank & Meyer, 2002).

Das Hamburger Modell bestatigt einige Themen des Berli-
ner Modells nach Heimann und erganzt dieses durch wei-
tere Punkte (ebd.).

Das uberarbeitete Modell eignet sich fur eine langfristige Un-
terrichtsplanung und fungiert als Handlungsmodell und nicht
wie das Berliner Modell, als ein Entscheidungsmodell. Das
Handeln verdeutlicht auch die Veranderungen bei den Un-
terrichtsmethoden. Durch das Handeln soll eine gemein-
same Unterrichtsplanung aller Beteiligten gemacht werden
(Schulz, 1999).

Wenn das Berliner bzw. das Hamburger Modell und die kri-
tisch-konstruktive Theorie genauer beleuchtet und miteinan-
der verglichen werden, dann zeigt sich, dass in beiden Mo-
dellen in Bezug auf die Inklusion noch wichtige Punkte feh-
len (Textor, 2018, S. 155f.). Erstens fehlt die Wichtigkeit der
Beziehungen, welche in allen Bereichen, aber vor allem im
Bereich der Inklusion von grof3er Bedeutung ist. Zusatzlich

fehlt auch die genauere Beleuchtung der Unterrichtsplanung
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bzw. der Unterrichtsgestaltung mit Schilerinnen und Schu-
lern mit besonderem Férderbedarf (ebd.).

Die entwicklungslogische Didaktik nach Feuser (1989;
2002) fallt diese Lucken, indem der Stand der Persénlich-
keitsentwicklung des Kindes analysiert wird und dadurch
dann die Weiterentwicklung und die Handlung vorangetrie-
ben werden kénnen. Die Didaktik nach Feuser weist jedoch
im Bereich der Unterrichtsmethoden keine grof3e Vielfalt auf.
Auch wenn keine Didaktik zu 100 % fur den inklusiven Un-
terricht passt, ist es wichtig die bereits vorhandenen Didak-
tiken aufzunehmen und gewisse Teile zu vereinen (Textor,
2018, S. 156f.).

Mogliche, praktische Umsetzungsmaoglichkeiten bzw. Integ-
rations- bzw. Inklusionsmodelle, welche in Osterreich in
manchen Schulen praktiziert werden, konnen im Kapitel 2

nachgelesen werden.

Doch welche Maoglichkeiten gibt es, um die Inklusion in der Praxis

umzusetzen?

4.5.Individualisierung

Die Individualisierung kann wie folgt definiert werden. Schorch (2007)
meint, dass die Individualisierung unterschiedliche Interessen, Nei-
gungen, Motivationen, Begabungen, Vorkenntnisse und Vorerfahrun-
gen der Kinder berucksichtigt und die Identitat und das Selbstkonzept
positiv beeinflusst.

Warum muss eine Individualisierung passieren? Die Antwort liegt in
der Heterogenitat, welche wir in allen Klassen vorfinden. Jedes Kind

ist ein Individuum (ebd.).
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Die Heterogenitat in den einzelnen Klassen spielt eine immer grof3ere
Rolle.
Dazu gehoren noch die Heterogenitatsmerkmale nach Heyer, Sack
und Preuss-Lausitz (2003, S.57f.), welche immer beachtet werden
sollten:

e Leistungsmotivation

¢ Interessen, Neigungen

e Erwartungen an andere

e Soziale Kompetenzen

e Sprachliche Kompetenzen/Beherrschen der deutschen Spra-

che

e Geschlecht

e Herkunft und damit Traditionen, Wertmuster und Normen

e Kognitive Voraussetzungen

e Lebensalter

e Physische und psychische Voraussetzungen

(ebd.)

Diese Heterogenitat kann man auch gut mit dem Film ,Systemspren-
ger” verknupfen. Denn auch der zeigt auf, wie wichtig es ist, die ver-
schiedenen Reaktionen zu deuten bzw. fur solche Kinder Verstand-
nis zu zeigen, um dann mehr oder weniger ,richtig® mit solchen Kin-
dern umgehen zu kdnnen. So ist es auch bei der Heterogenitat in der
Schule (ebd.).

Wenn man sich diese Begriffe einmal genauer ansieht, sieht, was
dahintersteckt und diese verschiedenen Komponenten auch in der
eigenen Klasse wiederfindet und erkennen kann, dann kann man zur
individuellen Férderung Ubergehen.

Dies zeigt auch das Bild von Traxler (1983), welches mit dem Wort
,Chancengleichheit® betitelt wurde, denn nicht jeder hat die gleichen
Voraussetzungen bzw. gleichen Moglichkeiten, um auch die gleichen

Aufgaben I6sen zu kdnnen.
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Abblldung 3: Traxler H. (1983). Chancenglelchhelt

4.5.1. Individuelle Férderung

Die individuelle Férderung kann laut Wellenreuther (2010) auf ver-
schiedene Weise geschehen:

¢ Innere Differenzierung im Klassenzimmer

e Forderarbeit im Forderunterricht

¢ Individuelle Forderung durch Speziallehrkrafte

Unter der inneren Differenzierung im Klassenzimmer konnen viele
verschiedene Beispiele angefuhrt werden, wie diese gelingen
kann.

Die Differenzierung kann dabei nach ...

e |nhalten
¢ Medien
¢ Methoden

innerhalb von Lerngruppen passieren (Wellenreuther, 2010).

Wichtig fur einen individualisierten Unterricht ist vor allem die Vor-
arbeit, das Konzept, die Beobachtung, das Kennenlernen der Kin-
der und vieles mehr. Aulderdem spielt die Atmosphare innerhalb
der Klasse eine wichtige Rolle. Dafur ist nicht nur der Raum eine
wichtige Komponente, sondern auch das Vertrauen, die
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Sicherheit, die Kultur der Rickmeldung, die Gruppenstabilitat, die

Klassengemeinschaft sowie der Respekt und die Akzeptanz

(ebd.)-

4.5.1.1. Die innere Differenzierung in der Schule

Ein Uberblick angelehnt an Paradies und Linser (2005):

Schulorganisatorische Differenzierung

Quantitat

Gleiche Aufgaben, jedoch Berucksichti-

gung der unterschiedlichen Arbeitstempi

Qualitat

Aufgaben, welche im Anspruch variieren

Ziele

Schulabschlussbezogene Ziele
Foérderung von (Hoch-) Begabung
Homogene Ziele bei Lerngruppen
mit ahnlichen Schwierigkeiten
Heterogene Ziele bei Lerngruppen
mit unterschiedlichen Schwierig-
keiten

Gruppen zur Foérderung der
sprachlichen und sozialen Integra-

tion

Inhalte

Gleicher Inhalt, jedoch andere
Schwerpunkte

Verschiedene Gruppen arbeiten
zu unterschiedlichen Themen
Gruppen arbeiten individualisiert

nach Aufgabenstellung

Methoden und Me-
dien

Differenzierter Methodeneinsatz
Grad der Lernhilfe

Sozialformen

Lernen im Klassenverband
Feste Gruppenbildung

Partnerarbeit
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e Einzelarbeit

Lernvoraussetzun- e Leistungshomogene oder -hetero-
gen gene Gruppen
e Interessensabhangige Gruppen

e Integrative Gruppen

Organisation  und e Gruppen nach Sitzordnung
Zufall e ,Abzahlprinzip“, Auslosen uvm.
e Freundschaftsgruppen

Didaktische Differenzierung nach ...

e Lerninteresse
e Motivation

e Lerntempo

e Lernstile/Lerntypen

Tabelle 4: Schulorganisatorische Differenzierung nach Paradies und Linser (2005). Ta-
belle selbst erstellt.

Wichtig ist, dass daran gedacht wird, dass die Differenzierung im-

mer mehrere Dimensionen miteinander verbindet.

4.5.2. Offener Unterricht

Im Bereich des offenen Unterrichts wird schon seit Beginn der
70er Jahre geforscht. Er wird auch gefordert und analysiert und
dient dazu vor allem in stark heterogene Gruppen bzw. auch in-
klusive Klassen, die Kinder bestmdglich zu férdern (Textor, 2018).
Die Definition der ,Offnung des Unterrichts* wird immer wieder un-
terschiedlich gedeutet und interpretiert. Viele Autoren meinen,
dass die Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten der Kinder da-
bei in den Mittelpunkt gerickt werden. Zudem meinen andere,
dass die Schuleraktivierung von grof3er Bedeutung ist. Weitere se-
hen die Verwendung von Unterrichtsmethoden, welche der
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Reformpadagogik zugeschrieben gehoren, als den Mittelpunkt an

(ebd.).

4.5.2.1.

Formen des offenen Unterrichts

Individualisierung braucht den ,Offenen Unterricht* um zu ge-

schehen und zu gelingen. Zum offenen Unterricht gibt es ver-

schiedene Formen, welche an Peschel (2002) angelehnt sind:

e Planarbeit (Tages-, Wochen-, Monatsplane)

O

O

O

Verbindliches Lernpensum
Verbindlicher Zeitrahmen
Differenzierte Plane
Berucksichtigung spezieller Begabungen oder Lern-
defizite
Selbstbestimmung: Sozialform, Methoden, Reihen-
folge
Vorteile:
» |ndividuelles Arbeitstempo
= Differenzierung
=  Wahl- und Pflichtaufgaben
= Unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
= Eigenstandige Aneignung von Wissen
= Aufbau einer stabilen Arbeitshaltung
= Vermittlung von Methodenkompetenz
» Forderung selbstverantwortlichen Lernens

* Ermoglicht Selbsteinschatzung und -kontrolle

e Freiarbeit

O

Schulerinnen und Schuler, kurz SuS, bestimmen
Thema, Aufgaben, Methode, Zeit, Sozialform, Mate-
rial und Medien selbst

Selbstkontrolle

Lehrer als Berater, Gestalt der Lernumgebung
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e Unterricht nach der Projektidee
o Werkstattunterricht
o Materialgestutztes, erfahrungsorientiertes Lernen in
einer padagogisch gestalteten Umgebung
o Inhalte, Methoden und Partner werden von SuS be-
stimmt
o Sinnliches Lernen, produktorientiertes Lernen, sozi-
ale Kompetenzen, Selbstkompetenz, Eingehen auf
individuelle Interessen, Sach- und Fachkompetenz

e Stationenlernen

4.6.Ubersicht iiber Vor- und Nachteile der Inklusion

Wenn man die Vor- und Nachteile der Inklusion betrachtet, zeigen
sich laut Gold (2018) verschiedene Meinungen der Autoren, jedoch
sprechen sich einige fur eine eher positive Tendenz des inklusiven
Unterrichts aus.

Werning meint dazu: ,Aus der empirischen Befundlage kdonnen keine
prinzipiellen Einwande gegen Inklusion abgeleitet werden® (Werning,
2014, S. 617).

Aufgrund der unterschiedlich definierten Schulerinnen- und Schuler-
gruppen ist es eher schwierig, dass die derzeit vorhandenen Studien
richtig gedeutet und ausgewertet werden. Aul3erdem wurden Studien,
welche das deutschsprachige Bildungssystem betreffen, vielmehr mit
dem Blick auf das exklusive Modell durchgefuhrt (Gold, 2018, S. 282).

4.6.1. Vorteile

Als einen grof3en Vorteil, welchen man aus verschiedensten Stu-
dien, sowie aus der grof3en Bella-Studie ablesen kann ist, dass
die Kinder und Jugendlichen in inklusiven Klassen bessere Schul-
leistungen erbringen als Kinder und Jugendliche, welche eine
Sonderschule oder Sonderschulklasse besuchen (Lehmann &
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Hoffmann, 2009). Jedoch kann man nach den Ergebnissen der
BiLieF-Studie sehen, dass es dabei meist daran liegt, wie an den
gewissen Schulen gearbeitet bzw. geférdert wird (Stranghdner et
al., 2017). Zusatzlich erreichen Kinder mit einer Lernbehinderung,
welche im inklusiven System unterrichtet werden, haufiger einen
Schulabschluss (Werning, 2016).

4.6.2. Nachteile

Ein Nachteil der inklusiven Schule soll eine Minderung der schuli-
schen und leistungsbezogenen Selbstkonzepte und des Selbst-
wertgefuhls sein. Dies ist wahrscheinlich auf die sozialen Verglei-
che zurickzufihren (Bear, Minke & Manning, 2002; Bless & Mohr,
2007). Im schlimmsten Fall kann dies dazu fuhren, dass Kinder
Schul- und Leistungsangste entwickeln und die kognitiven Leis-
tungsentwicklungen dadurch noch negativer beeinflusst werden
(Gold, 2018, S. 283).
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5. Die verschiedenen Meinungen zum inklusiven Unterricht

Die inklusive Bildung, aber naturlich auch die Inklusion von Menschen
mit Beeintrachtigungen in unserer Gesellschaft, ist ein aktuelles, oftmals
auch stark diskutiertes Thema. Einer Studie zufolge, welche durch die
Zusammenarbeit von der Organisation ,,Aktion Mensch®, der Zeitung ,Die
Zeit” und des Instituts fur angewandte Sozialwissenschaft ,infas“ ent-
stand, wird im Folgenden ein Uberblick dazu geschaffen. Das Hauptau-
genmerk dieser Studie, welche im Jahr 2019 durchgefuhrt wurde, liegt
auf der schulischen Inklusion bzw. der Meinungen von Eltern zur Inklu-

sion.

5.1.Eltern

Die Ergebnisse der Befragungen zeigen, dass die Eltern zum Grof3tell
die Inklusion als wiinschenswertes Ziel angeben. 85% der 1545 be-
fragten Personen meinen, dass Menschen mit oder ohne Beeintrach-
tigung gleichberechtigt in unserer Gesellschaft leben sollen (Hess et.
al., 2019).

Noch grolder ist der Zuspruch, wenn das Thema die Kinder betrifft.
Hierbei stimmen 94% zu, dass Kinder mit und ohne Beeintrachtigung
in ihrer Freizeit gemeinsam aufwachsen sollen. Die schulische Inklu-
sion weist hingegen bei manchen Befragten Bedenken auf. Dabei sa-
gen 66 %, dass alle Kinder einen gemeinsamen Unterricht bekom-
men sollen. Wenn man jedoch Eltern mit einem Kind in der Inklusi-
onsschule und Eltern mit einem Kind, welches keine Inklusionsschule
besucht, vergleicht, dann kann der Schluss gezogen werden, dass
Eltern mit einem Kind in einer Inklusionsschule einen grof3eren Zu-
spruch der gemeinsamen Schule entgegenbringen (ebd.).

Ahnliche Ergebnisse bzw. Erkenntnisse konnten schon im Jahr 2014,
aus der Studie von Heyl und Seifried, entnommen werden. Demnach
zeigen Eltern meist eine positive Einstellung zur inklusiven Schule.

Dabei variieren die Einstellungen je nach Schulart aber nicht (Heyl et
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al, 2014, S. 7f.). Erkennbar ist, dass Eltern mit einem Kind mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf eher bereit sind, dass ihr Kind
eine inklusive Klasse besucht (ebd.).

Zusatzlich kann ein signifikanter Unterschied zwischen den Beein-
trachtigungen aufgezeigt werden. So wird von den Eltern eine Inklu-
sion, eines Kindes mit einer Lernbeeintrachtigung, positiver angese-
hen, als die Inklusion von Kindern mit einer anderen Beeintrachti-
gung. Hervorzuheben ist auch, dass fur die Eltern bestimmte Bedin-
gungen fur eine inklusive Beschulung von Bedeutung sind und einige
Angste und Forderungen mitschwingen (ebd. S. 10f.).

Ein Grolteil der befragten Eltern meint auch, egal ob mit Inklusions-
erfahrungen oder ohne, dass die inklusive Schule vor allem die sozi-
alen Kompetenzen der Kinder starkt. Die Personlichkeitsentwicklung
und das Selbstwertgefuhl der Kinder sollen ebenfalls profitieren. Hier-
bei ist die Zustimmung der Eltern mit Inklusionserfahrung gréRer (83
%), als die der ohne Inklusionserfahrung (ebd.).

Als einen letzten bemerkenswerten Punkt sind die Einschatzungen
der Leistungsforderung im inklusiven Bereich hervorzuheben. Dies
zeigt auf, dass Eltern, welche schon Erfahrungen mit Inklusionsschu-
len gemacht haben, im inklusiven Unterricht die Leistungsforderung
kritischer ansehen, als Eltern ohne dieser Erfahrung. Weniger als die
Halfte der befragten Eltern erwartet eine Verbesserung der Bildungs-
chancen der Kinder. 64 % der Eltern ohne Inklusionserfahrung den-
ken, dass eine Leistungssteigerung durch Inklusion gelingen kann
(ebd., S. 13).

Fur Eltern weist die Inklusion teilweise viele Unsicherheiten auf. So
beflrchtet fast ein Viertel der Befragten, dass die Lehrkrafte durch die
Heterogenitat uberfordert sein konnten. Ein Grofiteil sieht ein Prob-
lem bei den Ressourcen der Lehrkrafte, da diese meist nicht zur Ge-
nuge an Schulen vorhanden sind. AuRerdem sehen viele die groRe
Anzahl an Schulerinnen und Schulern pro Klasse als ein Problem an
(ebd., S. 16).
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5.2.Kinder

In einer weiteren Studie (Bosse et. al., 2018) wurde die Sicht der Kin-
der zum Thema Inklusion beleuchtet. In dieser Studie lag das Haupt-
augenmerk vor allem darauf, wie Kinder mit einer Behinderung ak-
zeptiert werden und welche Interventionen zu unternehmen sind, um
diese Einstellungen der Kinder zu verbessern. Ein erstes Ergebnis
zeigte, dass Kinder die Inklusion zum Grofteil mit dem Wort ,Behin-
derung“ assoziieren. Dabei wurden Beeintrachtigungen wie korper-
lich-motorische Beeintrachtigungen (Kind im Rollstuhl) oder auch
Sehbehinderungen erwahnt. Vom langsamen Lernen oder Proble-
men mit der Sprache oder dem Verhalten war nicht die Rede. Einige
Kinder zeigten auch die kategoriale Denkweise (,behindert” und ,nor-
mal“) und den Satz ,Kinder mit Problemen® auf (ebd.)

Die befragten Schulerinnen und Schulern sollten auch die Perspek-
tive der Lehrkrafte einnehmen und erzahlen, wie der Unterricht fur alle
sein sollte. Hierbei kdnnen viele verschiedene Antworten verzeichnet
werden. Dabei kann als groles Thema die Differenzierung (verschie-
dene Arbeitsblatter, unterschiedliche Aufgaben in verschiedenen
Schwierigkeitsgraden, die Zeit) verzeichnet werden. AuRerdem wur-
den vereinzelt separate Raume und eine unterschiedliche, individu-
elle Notenvergabe genannt (ebd.).

Die Hauptfrage, ob es eine Schule fur alle geben soll, oder ob Kinder
mit Problemen jeglicher Art separat unterrichtet werden sollen, zeigt
auch verschiedenste Aussagen und Sichtweisen der Kinder auf. Ei-
nige meinten, dass Kinder dort lernen sollen, wo auch ihre Freunde
sind, deshalb gemeinsam. Ein anderes Kind sagte, dass die Lehr-
krafte in separaten Schulen besser mit Kindern mit Problemen umge-
hen und lernen konnen. Von grofRer Bedeutung war aber fur die meis-
ten Kinder, dass sich alle in der Klasse wohlfuhlen. Zusatzlich stimm-
ten Kinder bei Differenzierungsmaoglichkeiten mehr zu, wenn die Be-
troffenen im Bereich des Lernens oder mit der Sprache Probleme
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haben. Im Bereich des Verhaltens der Kinder meinten die meisten,
dass diese keine zusatzlichen Moglichkeiten innerhalb der Regel-
klasse bekommen sollen (ebd., S. 335ff.).

Die Ergebnisse der ATIS-STEP-Studie (Attitudes Towards Inclusive
Schooling) zeigen dabei sehr ahnliche Ergebnisse. Erganzend zeigen
sie noch auf, dass meist die Einstellungen der Madchen gegenuber
Kindern mit Beeintrachtigungen positiver ausfallen als die der Jungen
(Schwab, 2018, S. 31ff.). AulRerdem zeigt sie auch auf, dass Kinder
mit Verhaltensauffalligkeiten weniger gut von den anderen Kindern
der Klasse aufgenommen, akzeptiert und inkludiert werden (ebd., S.
62).

5.3.Lehrerinnen und Lehrer

Wenn man weiterhin auf die ATIS-STEP-Studie (Schwab, 2018)
schaut, dann zeigt sich, dass die Einstellung der Lehrkrafte gegen-
uber Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf positiv
ausfallt und es nur wenige Gegner der Inklusion gibt. Dabei aul3ert
sich jedoch eine klare positive Tendenz, wenn es darum geht, dass
Kinder mit Lernschwierigkeiten in der Klasse mit allen anderen Kin-
dern sein sollen und leichter inkludiert werden konnen. Im Gegensatz
dazu zeigen Lehrerinnen und Lehrer gegenuber dem inklusiven Un-
terricht mit Kindern, welche Verhaltensauffalligkeiten aufweisen, eine
eher negativere Haltung (ebd., S. 75ff.).

Weitere Daten belegen ebenfalls, dass Lehrkrafte die Inklusion von
Kindern mit einer geistigen Behinderung als eine gro3ere Herausfor-
derung und Schwierigkeit ansehen, als die Inklusion von Kindern mit
einer korperlichen Beeintrachtigung oder einer Lernschwéache (Geb-
hart, et.al., 2011). Was den Lernerfolg betrifft meint ein Grof3teil der
Befragten, dass Kinder mit einer geistigen Behinderung in Sonder-
schulen mehr lernen konnten. AuRerdem ist auch zu sehen, dass

Lehrkrafte mit einer Inklusionserfahrung eine starkere Zustimmung
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aufweisen, als Lehrkrafte ohne dieser Erfahrungen. Jedoch zeigt sich
hier auch, dass Lehrerinnen und Lehrer der Primarstufe Uberwiegend
eine positive Einstellung zur Inklusion in der Schule im Gegensatz der

Exklusion hervorbringen (ebd.).
Aus dieser theoretischen Arbeit ergaben sich in Folge die weiteren

Fragen fur meine Forschung, welche in den nachsten Kapiteln darge-
stellt wird.
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6. Methodischer Teil

Um auf die Forschungsfragen fundierte und aktuelle Antworten zu be-
kommen und daraus Erkenntnisse zu ziehen, kann in der wissenschaftli-
chen Arbeit entweder die qualitative oder die quantitative Forschung her-
angezogen werden. Da sich die Fragestellung meiner Masterarbeit auf
ein aktuelles und gesamt-gesellschaftliches Problem bezieht, wurde die
qualitative Forschungsmethode gewahlt. Diese Forschungsmethode
wird im nachfolgenden Kapitel erlautert. Zudem werden die Gutekriterien
des qualitativen Forschungsansatzes geschildert und die Datenerhebung
sowie die Datenauswertung, anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) und der Themenanalyse nach Froschauer und Lueger
(2003) durchgefunhrt.

6.1.Die Methode - qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse hat das Ziel, dass Materialien, welche
aus irgendeiner Art der Kommunikation entstanden sind, analysiert
werden. Bei der Definition wurde eine kleine Schwierigkeit erkannt,
da die Inhaltsanalyse sich nicht nur mit der Analyse des Inhalts von
Kommunikation beschaftigt (Mayring, 2015).

Mayring (2015) listet viele verschiedene Ansatze der qualitativen In-
haltsanalyse auf. Die Zusammenfassung des Autors zeigt auf, dass
die Inhaltsanalyse die Kommunikation zum Gegenstand hat, jedoch
gehort dazu nicht nur die Sprache, sondern auch Musik, Bilder und
Ahnliches. Sie arbeitet also mit Texten, Bildern, Noten, also mit sym-
bolischen Materialien. Weiters wehren sich Inhaltsanalytiker gegen
freie Interpretationen, somit grenzt sich dieses Verfahren gegen einen
Grolteil der anderen hermeneutischen Verfahren ab (ebd.).
Zusatzlich lauft die Analyse nach expliziten Regeln ab, welche es er-
moglichen, dass auch andere Personen die Analyse verstehen, nach-
vollziehen und Uberprifen konnen. Aullerdem zeigt sich auch, dass

eine gute Inhaltsanalyse theoriegeleitet vorgeht und so von
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theoretischen Uberlegungen geleitet wird. Die Inhaltsanalyse will also

die Kommunikation analysieren, systematisch, dabei also regelgelei-

tet und theoriegeleitet vorgehen und hat zum Ziel, dass aus bestimm-

ten Komponenten der Kommunikation Ruckschlisse gezogen wer-
den (ebd., S. 12f.).

6.1.1. Die Aufgaben der qualitativen Analyse (ein kleiner Uber-

blick) nach Mayring (2010, S.22ff.)

Hypothesenbildung und Theoriebildung

Hierbei werden fur den jeweiligen Gegenstand relevante
Einzelfaktoren und mogliche Zusammenhange dieser Fak-
toren aufgedeckt.

Pilotstudien

Fur Hauptuntersuchungen werden immer wieder Pilotstu-
dien verwendet, da hierbei die Bereiche offen erkundet wer-
den, Kategorien und Instrumente werden fur die Erhebung
und Auswertung konstruiert und Uberarbeitet.

Vertiefungen

Dabei werden bereits bestehende Forschungen vertiefend
weitergefuhrt, um offene Fragen, erganzende Informatio-
nen und weitere Interpretationen zu erganzen.
Einzelfallstudien

Da sich die qualitative Analyse eher an Einzelfallen orien-
tiert, sind Fallanalysen gut fur eine offene, deskriptive und
eher interpretative Methode.

Prozessanalysen

Dabei wird eine Gruppe Uber einen langeren Zeitraum un-
tersucht und die Ergebnisse werden rekonstruiert darge-
stellt.

71



Klassifizierungen

Mit der Klassifizierung soll das Datenmaterial geordnet dar-
gestellt werden, um die Ergebnisse empirisch und theore-
tisch einordnen zu kénnen.

Theorie- und Hypothesenprifung

Die Theorien und Hypothesen werden Uberprift, um diese
kritisch zu betrachten und maégliche Trends, Unterschiede

und Gemeinsamkeiten darzustellen (ebd.).

6.1.2. Das qualitative Interview

Hierbei wird die begriffliche Struktur von Themen und deren Zu-

sammenhangen analysiert. Dabei dient der Gesprachstext als

Ausgangslage fiur die Analyse (Froschauer & Lueger, 2003).

Beim Codierverfahren wird in folgenden Schritten gearbeitet.

Themencodierung

Analyse der Themenkategorien nach Subkategorien
Strukturierung der Themenkategorien

Verknupfung

Interpretation

Vergleichende Analyse

(ebd.)

6.2.Begriindung und Beschreibung

Da mein Tatigkeitsbereich sich ebenfalls in der Primarstufe befindet

und der Start meiner Arbeitszeit im Bereich der sonderpadagogi-

schen Forderung lag, ist mir dieses Thema ein gro3es Anliegen.

Wie kann es geschafft werden, dass Kinder mit einem sonderpada-

gogischen Bedarf im Bereich des Lernens bestmaoglich in die Klasse

inkludiert werden? Was braucht die Lehrperson, damit dies auch

moglich ist? Welche Ressourcen werden bendtigt? Wie kann diese

schulische Inklusion Uberhaupt gelingen?
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Ich habe mich fur die qualitative Forschung, in Form des Leitfaden-
interviews entschieden, weil dabei das Interesse und der Kontakt mit
Menschen mit Erfahrungen im Vordergrund steht. Durch Interviews
kann ein toller Einblick geschaffen werden und die personlichen Er-
eignisse und Erfahrungen haben dabei ebenfalls ihren Platz.
Folgend bezieht sich die Forschung ebenfalls auf Lehrpersonen,
welche in der Volksschule tatig sind. Die Befragungen wurden mit
mehreren Personen mittels kurzer Gesprache zur Inklusion gestar-
tet, wobei im Speziellen dann die Aussagen der Personen genauer,
mittels Interviews, erforscht wurden, welche auch schon mit Kindern
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf gearbeitet haben. Da
diese Personen durch ihre Erfahrungen und Erlebnisse aus diesem
Bereich einen besseren Einblick haben, wie in einer Regelklasse mit
Kindern mit SPF gearbeitet wird, welche Vor- und Nachteile, Hur-
den, Schwierigkeiten, aber auch Bereicherungen es gibt, wurden
ihre Aussagen niedergeschrieben und miteinander in Bezug gesetzt.

6.3.Untersuchungsplan

Die qualitative Forschung befasst sich vor allem mit der Frage: Kann
die Inklusion von Kindern mit einem sonderpadagogischen Forderbe-
darf im Bereich des Lernens in den Regelklassen funktionieren?
Wenn ja, wie? Wenn nein, was braucht es dazu?

Das Ziel dieser Forschung liegt vor allem darin, dass Lehrpersonen
der Primarstufe, welche schon mit Kindern mit einem sonderpadago-
gischen Forderbedarf im Bereich des Lernens gearbeitet haben, be-
fragt werden, um ihre Erfahrungen, eigenen Erkenntnisse und eige-
nen Einstellungen als Grundlage fur die Forschung zu verwenden.
Die ausgewahlten Lehrpersonen sollen verschieden lang im Beruf ta-
tig sein und verschiedene Altersgruppen konnen mehrere Schichten
abdecken. Der Leitfaden fur das Interview istim Laufe der Erarbeitung

des Theorieteils entstanden und wurde immer wieder erganzt bzw.
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Uberarbeitet, um die aktuellen Impulse einflieen zu lassen. Das In-
terview beinhaltet voraussichtlich acht Fragen, wobei es als ein offe-
nes Interview gefuhrt werden soll und Raum und Platz fur personliche
Aussagen und Anliegen der Befragten bietet.

Die Personen, welche als Interviewpartnerinnen bzw. Inter-
viewpartner in Frage kamen, wurden uber meine Arbeit informiert und
willigten ein, dass sie bei meiner Forschung teilhaben mochten. Die
interviewten Personen wurden von mir schon vorab Uber wichtige Ein-
zelheiten aufgeklart und bekamen auch noch vor dem Interview eine

personliche und informative Einfuhrung in die Thematik.

6.4. Datenerhebungsmethode

6.4.1. Leitfadeninterview — offenes Interview

Schon wahrend der Arbeit am Theorieteil entwickelten sich immer
wieder Fragen, welche fur das Interview relevant waren. Diese
wurden notiert und aus diesem Pool wurde dann der Leitfaden fur
das Interview erstellt. Dabei wurde versucht, die Fragen teilweise
offen, aber auch geschlossen zu gestalten, sodass das Verglei-
chen der Ergebnisse auch einen Mehrwert hat. Die Probandinnen
wurden im Vorfeld schon Uber das Thema der Masterthesis infor-
miert, konnten sich dazu schon Gedanken machen und zusatzlich
kam es wahrend der Interviews immer wieder zu Zwischenfragen,

welche noch mehr in die Tiefe des Themas gingen.

Die ersten Fragen dienen dabei zum Einstieg in das Thema:

1. Zu Beginn wuirde ich gerne wissen, was die Inklusion fur
Sie bedeutet und welches Wissen, welche Vorstellung
Sie dazu besitzen - gesellschaftlich, aber natirlich auch

im Bildungsbereich.
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2. Die zweite Frage befasst sich damit, einen Uberblick zu
schaffen, wie oft Menschen bzw. Lehrpersonen in der Re-
gel mit ,Inklusion® in Kontakt kommen.

Wie oft sind Sie schon mit der Inklusion in Kontakt gekom-

men?

3. Wie oft haben Sie schon mit Kindern mit einem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf, vor allem im Bereich des Ler-

nens, zusammengearbeitet?

Nach dem Einstieg werden die Schlusselfragen des Inter-
views bearbeitet:

4. Wenn Sie an die Arbeit mit Kindern mit einem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf, im Bereich des Lernens, zu-
ruckdenken, wie wurden Sie die Arbeit in nur funf Worten
beschreiben?

5. Konnten Sie einen kurzen Uberblick erlautern, wie dabei
gearbeitet wurde? Gab es Teamlehrer bzw. Teamlehrerin-
nen, eine spezielle Férderung, bestimmte MalRnahmen,

etc.?

6. Finden Sie, dass die Inklusion gelungen ist bzw. zu wel-
chem Grad ist diese gelungen oder ist diese nicht gelun-
gen bzw. was wurden Sie auf jeden Fall verbessern wol-

len?

Den Abschluss des Interviews bildet ein kurzer Ruckblick
uber das Gesagte und noch Platz fur mogliche weitere Er-
kenntnisse, Erlauterungen oder Erfahrungen, welche noch

geteilt werden wollen.
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7. Die abschlielRende Frage besteht darin, die eigene Mei-
nung zur Inklusion preiszugeben. Glauben Sie, dass die
Inklusion funktionieren kann? Wenn ja, was braucht es

dazu? Wenn nein, warum nicht?

Da die ersten Fragen eher offen gestaltet wurden und ver-
schiedenste Antworten zu erwarten waren, konnte jedes Interview
immer individuell durchgefuhrt bzw. angepasst werden. Die Inter-
views dauerten im Durchschnitt etwa 45 Minuten pro Probandin
und wurden entweder im privaten Bereich, in der Schule oder auch

per Online-Meeting durchgefihrt.

6.4.2. Probandinnen

Von den Lehrpersonen, welche im Vorhinein nur zum Begriff In-
klusion befragt wurden, gibt es keine genaueren Aufzeichnungen,
da dafur nur ein grobes, allgemeines Stimmungsbild geschaffen

wurde.

Die erste Interviewpartnerin ist eine Lehrerin, welche 59 Jahre alt
ist und sich im 29. Dienstjahr befindet. Sie ist an einer landlichen
Volksschule tatig und arbeitete schon ofter mit Kindern mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens zu-

sammen.

Die zweite Padagogin ist 23 Jahre alt und befindet sich derzeit in
ihrem ersten Dienstjahr. Sie ist in einer stadtischen Schule be-
schaftigt und erhielt in einer ersten Klasse die Klassenfuhrung.
Diese erste Klasse ist eine Inklusions-Klasse und deswegen
wurde sie schon von Anfang ihrer Dienstzeit mit dem Thema In-
klusion konfrontiert. Zusatzlich macht sie derzeit ihr Masterstu-

dium mit der Schwerpunktsetzung ,Inklusion®.
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Bei der dritten Lehrerin handelt es sich um eine 35-jahrige Pada-
gogin, welche in einer landlichen Schule tatig ist. Sie befindet
sich in ihrem 3. Dienstjahr und arbeitet mit einem Kind mit einer
Lernschwache zusammen, welches noch keinen sonderpadago-

gischem Forderbedarf zugewiesen bekommen hat.

Eine vierte Lehrperson, welche befragt wurde, ist 25 Jahre alt
und startete mit der Forderung eines Kindes mit sonderpadagogi-
schen Forderbedarf im Bereich des Lernens in ihre Lehrerinnen-

tatigkeit. Sie arbeitet derzeit in einer stadtischen Schule.

Nach den Befragungen der Personen wurden meine aufgezeich-
neten Interviews von mir transkribiert und fur die weitere Verar-
beitung vorbereitet. Dazu wurden dann die folgenden Kategorien
und eine Ubersicht erstellt.

6.4.3. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Die Interviews wurden, wie schon angefuhrt, mithilfe eines Leitfa-
dens durchgefuhrt und die Auswertung wurde an die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring angelehnt.

6.4.4. Kategorisierung

Nach der Paraphrasierung der Texte, welche vorsieht, dass nicht
notwendige Textstellen gestrichen werden, kristallisieren sich
erste Kategorien heraus. Nach der Generalisierung, welche das
Abstraktionsniveau vorsieht, kommt auch schon die erste Reduk-
tion, welche die Kategorien bildet. Bei einer gro3en Textmenge,
sollte auch eine zweite Reduktion durchgefihrt werden (Mayring,
2010, S. 71f.).
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Kategorien im Uberblick

Kategorie 1: Inklusion im Allgemeinen
In der ersten Kategorie wurden die Befragten uber ihre Position
bzw. Uber ihr Wissen Uber die Inklusion befragt. Dabei sollten sie

sagen, was die Inklusion fur sie bedeutet.

Kategorie 2: Kontakt mit der Inklusion

Die zweite Kategorie soll aufzeigen, ob bzw. wie oft die Befrag-
ten mit der Inklusion in Kontakt gekommen sind. Hierbei soll das
Hauptaugenmerk vor allem darin liegen, was den Kontakt im

schulischen Bereich betrifft.

Kategorie 3: Zusammenarbeit mit Kindern

Manche Lehrpersonen haben noch nie mit Kindern mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf gearbeitet, deswegen wur-
den zum detaillierten Interview nur Lehrpersonen befragt, welche
schon mindestens einmal mit Kindern mit einem SPF im Bereich
des Lernens zusammengearbeitet haben.

Diese Kategorie weist auf, wie oft Lehrpersonen schon mit die-
sem Thema in Kontakt gekommen sind bzw. direkt mit betroffe-

nen Kindern gearbeitet haben.

Kategorie 4: Beschreibung der Arbeit in nur 5 Worten

Diese Kategorie geht schon mehr ins Detail, um den Kern der Ar-
beit aufzugreifen und die Forschungsfrage detaillierter zu erfor-
schen und Ergebnisse zu erlangen.

Der Start der Schlusselfragen wird mit einer etwas offeneren
Frage eroffnet. Durch die Beschreibung der Arbeit mit Kindern
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des

Lernens in nur funf Worten, entstand ein Pool an Stichworten,
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welche die Arbeit und die Inklusion gut beschreiben und einen
Uberblick schaffen.

Kategorie 5: Die Arbeit

Wie wird gearbeitet? Welche Ressourcen waren vorhanden? Wie
sah die spezielle Forderung aus bzw. gab es Uberhaupt etwas?
Diese Kategorie schafft einen Uberblick tber die Arbeit der Lehr-
personen mit Kindern mit SPF. Hierbei sollten die Befragten er-
lautern, wie mit den Kindern gearbeitet wurde und inwieweit die

Inklusion durchgefuhrt wurde.

Kategorie 6: Inklusion

Die Inklusion kann durchgefuhrt bzw. versucht werden, doch ob
sie immer gelingt? Bei dieser Frage sollten die interviewten Per-
sonen sich daruber Gedanken machen, ob ihres Erachtens die
Inklusion gelungen ist oder ob Teile gelungen sind. Aul3erdem
sollten sie auch beantworten, welche Verbesserungen notwendig
waren und welche Sachen sie bezuglich der Inklusion anders ge-

macht hatten.

Kategorie 7: Abschlussfrage - Gelingensbedingungen

Die letzte Frage soll eine offene Frage darstellen, welche auf-
zeigt, ob die befragten Lehrpersonen basierend auf deren Erfah-
rungen und Erlebnissen daran glauben, dass die Inklusion gelin-
gen kann. Aul3erdem sollten sie auch sagen, was es dazu
braucht, dass die Inklusion fur alle auch machbar ist.

6.5. Resultate

Kategorie 1: Inklusion

Es gibt verschiedene Definitionen fur die Inklusion. Ein Beispiel da-
fur ist die Definition von Ziemen und Langner (2010, S. 247ff.).
Diese definieren die Inklusion so, dass sie im Gegensatz zur
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Integration eine positivere Sichtweise auf die Heterogenitat und Viel-
faltigkeit von Menschen aufweist. AulRerdem setzt die Inklusion eine
Systemanderung voraus, um funktionieren zu konnen.

Der Punkt zum Beginn des Interviews, soll das Wissen der befrag-
ten Personen anregen und deren Standpunkt zur Inklusion preisge-
ben. Dabei hat sich schnell herausgestellt, dass eigentlich alle mit
einer gesellschaftlichen Definition angefangen haben und danach
auch noch sagten, wie sie die Inklusion im schulischen Bereich defi-
nieren mochten.

Zur Definition im gesellschaftlichen Bereich, stellte sich heraus, dass
die Interviewpartnerin 1 (11) sich daflr ausgesprochen hat, dass es
keine Ausgrenzungen mehr gibt und die Gesellschaft auch eine gro-
Rere Bereitschaft zeigt, Menschen mit Beeintrachtigungen zu integ-
rieren. Betroffene Menschen sollen deshalb auch mit den gleichen
Rechten und Pflichten leben.

Interviewpartnerin 2 (12) duf3erte sich zum gesellschaftlichen Bereich
sehr ahnlich. Dabei meinte diese vor allem, dass Menschen mit ei-
ner Beeintrachtigung nicht mehr als ,besonders oder anders® ange-
sehen werden. Sie sollen auch nicht mehr angestarrt werden, son-
dern es soll einfach eine gewisse Normalitat herrschen und dies
auch nicht mehr als ein Tabuthema angesehen werden.

Die Interviewpartnerinnen 3 (13) und 4 (14) sehen dies sehr ahnlich.
Die eine Lehrperson meint: ,Inklusion bedeutet fur mich, dass jeder
so sein darf wie er ist bzw. man jemanden so sein lasst wie er ist"
(I3). Aulzerdem sieht sie es auch als wichtig an, dass jeder die glei-
chen Rechte und Moglichkeiten bekommit.

Bei der weiteren Probandin (14) sieht es sehr &hnlich aus, auch sie
meint, dass es wichtig ist, dass jeder die gleichen Mdglichkeiten be-
kommt und keine Ausgrenzung und Diskriminierung passiert. Fir sie
zahlt zur Inklusion im gesellschaftlichen Bereich auch das Schaffen
von Arbeitsplatzen am Arbeitsmarkt fur Menschen mit Beeintrachti-
gungen, sodass diese nicht in gesonderten und in geschutzten

80



Werkstatten arbeiten, sondern auch in den alltaglichen Berufen ein-
gesetzt werden.

Lenkt man nun den Blick auf die Inklusion im schulischen Bereich
kann festgestellt werden, dass hier die Meinungen der Probandin-
nen (11, 12, 13 & 14) ebenfalls sehr kongruent verlaufen. Sie sind sich
einig, dass dies eine gro3e Herausforderung darstellt, aber ebenfalls
dadurch keine Ausgrenzung bzw. Exklusion passieren soll.
Interviewpartnerin 1 (11) sagte: ,Vor 15 Jahren wurde ein Kind mit
SPF einfach mitgetragen. Es gab eine Sonderpadagogin, welche die
Betreuung fur 16 Stunden Ubernahm bzw. 16 Stunden in der Klasse
war. So konnte man sehr spontan arbeiten und das Kind musste
nicht so oft separiert werden. Viele Teile der Forderung konnten in
der Klasse gemacht werden, manche wurden aul3erhalb der Klasse
gemacht.” Weiters sagte sie: ,Inzwischen hat das Kind, die Inklu-
sion, einen Namen bekommen, ist aber leider nicht mit mehr Geld
versehen worden und leider auch nicht mit mehr Stunden. Deswe-
gen ist es sehr schwierig die Inklusion in der Schule umzusetzen.*
Die zweite interviewte Lehrerin (12) meinte, dass fir sie die inklusive
Schule ist, wenn soziale Kontakte der Kinder auch aul3erhalb der
Schule ausgebaut werden, keine Ausgrenzung passiert und eine
komplette Akzeptanz besteht.

Interviewpartnerin 3 (13) sieht die Inklusion in der Schule so, dass
alle Kinder in einer Klasse sind und eine individuelle Forderung fur
betroffene Schulerinnen und Schuler geplant und durchgefuhrt wird,
aber naturlich auch gelingt. Die weitere befragte Lehrerin (14) sieht
die Inklusion in der Schule ebenfalls so, dass alle Kinder in einer
Klasse unterrichtet werden, wenig bis keine Exklusion passiert, eine
spezielle bzw. zusatzliche Forderung durchgefuhrt und die Individu-
alisierung grol® geschrieben wird.
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Kategorie 2: Kontakt mit der Inklusion

Wenn man einen Blick auf die Anzahl der Arbeit mit Kindern mit SPF
sieht, ist 11 in ihren 29 Dienstjahren zweimal im schulischen Bereich
mit der Inklusion in der eigenen Klasse konfrontiert worden. AufRer-
halb der Schule geschieht das manchmal, auch im Bekanntenkreis.
Sie arbeitete zweimal vier Jahre lang mit Kindern mit SPF in ihrer
Klasse zusammen. Die Person 12 ist noch nicht lange im Dienst und
arbeitet bereits in ihrem ersten Dienstjahr mit Kindern mit einem
SPF. Sie vermutet, dass sie aulderhalb der Schule bzw. im Freun-
deskreis bestimmt schon oftmals mit Menschen mit einer Lern-
schwache in Kontakt gekommen ist. Da dies, ihrer Meinung nach,
meist noch ein Tabuthema ist, kann sie dies nicht zu 100% bestati-
gen, sondern nur vermuten. Auch die dritte befragte Person (13) ar-
beitet derzeit ebenfalls mit einem Kind, welches eine sonderpadago-
gische Forderung bendtigt, in ihrer Regelklasse. Sie hatte bereits
oftmals im privaten Bereich Kontakt mit Menschen mit Beeintrachti-
gungen, jedoch im schulischen Bereich ist dies der erste Kontakt.
Genauso geht es auch der vierten befragten Person (I14). Auch sie
arbeitete zu Beginn ihrer Arbeitszeit mit einem Kind mit SPF im Be-
reich des Lernens und hat ebenfalls derzeit in ihrer Regelklasse ein
Kind, wo eine Lernschwache vermutet bzw. ausgetestet wird. Diese
Probandin hat genauso im privaten, familiaren Bereich schon mehr-
mals Kontakt mit Menschen mit Beeintrachtigungen gehabt.
Zusammenfassend kann betrachtet werden, dass die Ergebnisse
zeigen, dass alle Probandinnen bereits mindestens einmal Kontakt
mit Menschen mit Beeintrachtigungen gehabt haben und auch im

schulischen Bereich Erfahrungen teilen und aufweisen kdonnen.

Kategorie 3: Arbeit mit Kindern mit Inklusion

Bei einer ersten groben Datenerhebung, was den Kontakt mit der In-
klusion bzw. mit Kindern mit einem SPF betrifft, zeigte sich, dass
von 16 befragten Lehrpersonen im Alter von 24 — 60 Jahren,
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weniger als die Halfte mit Kindern mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich des Lernens gearbeitet haben. Sieben Per-
sonen sagten, dass sie schon mindestens einmal mit betroffenen
Kindern in der Schule gearbeitet haben. Aus diesen sieben Perso-
nen ergaben sich meine vier Interviewpartnerinnen, weil sie alle vier
mit Kindern mit einer Lernschwache gearbeitet haben bzw. arbeiten.
Um wieder mit den Aussagen von Probandin 1 (I11) zu beginnen,
zeigt sich, dass sie bereits zweimal jeweils vier Jahre mit Kindern
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Ler-
nens gearbeitet hat. Sie begleitete die Kinder vier Jahre in der
Volksschule. Die Interviewpartnerin 2 (12) hatte bereits leichte Be-
ruhrungspunkte in der Praxis, wahrend des Studiums und konnte
dort schon Erfahrungen sammeln. Sie arbeitet seit dem Herbst 2020
als Lehrerin und hat bereits in ihrem ersten Dienstjahr drei Kinder
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in ihrer Klasse. Ein
Kind davon hat einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Be-
reich des Verhaltens, die anderen beiden Kinder im Bereich des Ler-
nens. Die weitere Probandin (13) hat ganz aktuell seit diesem Schul-
jahr 2020/21 Kontakt mit einem Kind mit einer Lernschwache, wobei
ein sonderpadagogischer Forderbedarf nun angefordert wurde und
man noch auf den Bescheid wartet. Interviewpartnerin 4 (14) arbeitet
seit Beginn ihrer Dienstzeit zwei Jahre lang mit einem Kind mit ei-
nem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens.
Dies zeigt, dass diese Lehrpersonen schon mindestens einmal mit
der Inklusion in Kontakt gekommen sind, indem in der Regelklasse
mindestens ein Kind mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf

unterrichtet wird.

Kategorie 4: Inklusion in 5 Worten

Um mit einer etwas offeneren Frage in den Hauptteil bzw. in die
Schlusselfragen zu starten, sollten die Befragten die Arbeit mit Kin-
dern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. die
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Inklusion in nur funf Worten beschreiben. Dies schaffte einen tollen
Uberblick tiber die ersten Gedanken, welche den Interviewpartnerin-
nen in den Sinn kamen. Sehr auffallig war, dass alle vier Lehrperso-
nen vor allem das Wort ,herausfordernd” als eines der ersten Worte
nannten. AuRerdem zeigten die weiteren Stichworte ebenfalls viele
Parallelen auf. Interviewpartnerin 1 nannte dabei noch die Schlag-
worter ,zeitintensiv, befriedigend, teilweise unzumutbar fur alle Be-
teiligten, wenn die Basis nicht stimmt, gro3e Belastung®. Die zweite
befragte Lehrperson (12) nannte neben ,herausfordernd” noch die
Worte ,intensiv, lehrreich fur einen selbst, personlicher, emotional®.
Bei der dritten Interviewpartnerin (13) fielen noch die Worte ,zeitauf-
wendig, intensiv, spannend, fordernd und bereichernd®. Abschlie-
Rend nannte die vierte Lehrerin (14) ,sensibel, arbeitsintensiv, Bezie-
hungsarbeit, emotional und gehaltvoll* als beschreibende Worte fur
die Inklusion.

Bei dieser Kategorie zeigt sich, dass die befragten Lehrerinnen sehr
ahnliche Ansichten haben, was die Inklusion betrifft. Dabei werden
vor allem zwei Seiten aufgezeigt, eine etwas negativ behaftete
Seite, aber auch eine sehr positive. Einerseits wird die Inklusion als
sehr fordernd, andererseits auch als sehr bereichernd und emotional

beschrieben.

Kategorie 5: Die Arbeit

In dieser Kategorie sollten die Lehrpersonen die Frage beantworten,
welche ihre eigenen Erfahrungen und Erlebnisse, mit der Inklusion,
miteinbeziehen. Wie wurde gearbeitet? Welche Ressourcen gab es?
Wie konnten gewisse Sachen verbessert werden?

Die Interviewpartnerin 1 zeigte bei ihrer Antwort auf, dass das inklu-
sive Setting nicht immer gelingen kann, da es viele Hurden und Her-
ausforderungen zu Uberwinden gilt. Hierbei wurden von ihr beson-
ders die fehlenden Ressourcen (,Es fehlt an der Hardware und Soft-

ware.“) angesprochen. Bei einem ersten Fall in ihrer Klasse vor
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mehr als 15 Jahren, wurde eine Teamlehrerin flir 16 Stunden zur
Verfugung gestellt. Beide stimmten sich aufeinander ab und konnten
spontan handeln, aber auch die Inklusion vorantreiben, indem das

Kind zum Grolteil in der Klasse gefordert werden konnte.

~Je mehr Stunden es flir die Teamlehrperson gibt, desto mehr
kann in der Klasse gemeinsam gearbeitet werden.“ (11,2020)

Einige Jahre spater bekam die befragte Lehrperson wieder ein Kind
mit SPF in die Klasse. Fur dieses Kind bekam sie eine Teamlehrerin
fur funf Stunden in der Woche. Durch diese kleine Anzahl an Stun-
den, wurde mit diesem Kind meist aul3erhalb der Klasse gearbeitet,
da diese wenigen Unterstutzungsstunden komplett fur die Forderung
des Kindes in Anspruch genommen wurden. Mathematik und
Deutsch waren von Anfang an grof3e Hurden und einzelne basale
Defizite konnten dann ebenfalls nur aul3erhalb der Klasse bearbeitet
werden, da es die Raumlichkeiten nicht zulief3en und es auch fur die
restlichen Kinder der Klasse zu laut und zu unruhig gewesen ware.
Im Sachunterricht funktionierte die Inklusion in der ersten und zwei-
ten Klasse noch gut, jedoch kamen ab der dritten Klasse viele selbst-
standige Erarbeitungen, man sollte viele Sachen und Arbeitsauftrage
erlesen und deshalb baute sich auch hier eine Hurde auf. Im Gegen-
satz zum Sachunterricht kann man in den restlichen Fachern, wie
Musik, Turnen und Zeichnen, die Idee der Inklusion gut umsetzen,
wenn das Kind nicht zusatzlich grobe korperliche Beeintrachtigungen
aufweist.

Die weitere Befragte (12) arbeitet aktuell mit Kindern mit SPF im Be-
reich des Lernens, aber auch im Bereich des Verhaltens. Sie arbeitet
mit einer zweiten Lehrperson im Team-Teaching zusammen, wobei
in jeder Unterrichtsstunde zwei Lehrpersonen in der Klasse vertreten
sind. Bei ihr ist es ebenfalls so, dass die betroffenen Kinder den
Grolteil der Zeit aul3erhalb des Klassenverbandes verbringen, da es
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fur sie auch in der Kleingruppe leichter ist zu arbeiten und die ande-
ren Kinder der Klasse bei deren Arbeit nicht gestort werden. Jedoch
sind die Ausweichstellen aufRerhalb der Klasse auch nichtimmer vom
Vorteil. Dabei verbringt eine Lehrperson die Zeit zur speziellen For-
derung mit den Kindern meist in der Schulbibliothek oder im Werk-
raum. Hierbei zeigt sich immer wieder, dass die Ablenkungen und
Reize in diesen Raumen zu viel sind und es fur die Kinder mit SPF
auch dort schwierig ist sich zu konzentrieren. Aufgrund dessen wer-
den immer wieder Pausen mit Spaziergangen oder Spielen einge-
baut, da die Konzentrationsspannen nicht sehr lang anhalten.
Interviewpartnerin 3 (13) arbeitet auch im Schuljahr 2020/21 mit ei-
nem Kind mit einer Lernschwache. Bei ihr gibt es derzeit noch keine
zusatzlichen Stunden, da der Antrag auf einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf noch nicht genehmigt wurde. Sie meinte vor al-
lem, dass es eine grol3e Herausforderung darstellt, immer sehr stark
zu differenzieren und das Kind nicht auf dem Weg zu lassen, sondern
so gut wie maglich mitzunehmen und zu fordern. Sie hofft auf eine
schnelle Abwicklung des Antrags und eine zusatzliche Unterstutzung
in der Klasse, damit die Situation nicht nur fur sie selbst, sondern
auch fur das betroffene Kind leichter wird. Oftmals wendet diese
Lehrkraft auch zusatzliche Zeit auf, um mit dem Kind schon in der
Frih zu arbeiten und ihm auch immer wieder zusétzliche Ubungen,
welche mit allen Sinnen bearbeitet werden kdnnen, zur Verfligung zu
stellen. Das Kind wird in den wochentlichen Forderunterricht einge-
laden, bekommt weniger Hausubung und auch im Unterricht wird in
fast jeder Stunde differenziert. Die Lehrperson (I3) steht auch in ei-
nem engen Kontakt mit einer Sonderpadagogin, welche ihr einige
Tipps zukommen lasst.

,Da der SPF noch nicht anerkannt wurde bzw. der Bescheid noch
nicht da ist, missen wir uns derzeit mit den wenigen Mitteln, die wir
haben, durchkdmpfen. Das kostet zwar sehr viel Kraft, aber funktio-
niert nicht so schlecht* (13, 2021).

86



Die zusatzliche Forderung gelingt dabei auch relativ gut im Zuge der
Wochenplanarbeit der restlichen Klasse. Hierbei eréffnen sich Fens-
ter, in denen Kinder individuell geférdert werden konnen.

Die vierte befragte Lehrperson (14) arbeitete als eine Teamlehrerin
mit einem Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich
des Lernens. Sie meinte ebenfalls das es nicht oft moglich war, dass
das Kind in der Klasse gefordert und unterrichtet werden konnte. lhr
Stundenausmall mit dem Kind lag bei sechs Stunden, indem zum
Grofteil in einer 1-zu-1-Betreuung, aulerhalb der Klasse gearbeitet
wurde. In dieser speziellen bzw. individuellen Forderung wurde mit
vielen Materialien gearbeitet, basale Fertigkeiten wurden immer wie-
der wiederholt und vor allem Grundfertigkeiten und bestimmte Kom-
petenzen wurden immer wieder angesprochen, sodass sie zur Re-
gelmaligkeit wurden. Im Sachunterricht, Turnen, Werken, Musik und
Zeichnen war das Kind immer in der Klasse und machte alle Sachen
mit, wobei Themen des Sachunterrichts oftmals noch einmal in der
Einzelbetreuung aufgegriffen und vereinfacht dargestellt wurden.
,Die Inklusion kann so nicht so gut gelingen. Es funktioniert zwar in
manchen sozialen Bereichen, aber das Ziel der Inklusion, dass keine
Ausgrenzung passiert und alle immer in einer Klasse unterrichtet

werden ... das wird leider nicht immer erfullt* (14, 2021).

Wenn man die Aussagen ein wenig miteinander vergleicht, kann man
sehen, dass es in manchen Fallen eine Zusammenarbeit und Unter-
stitzung einer Teamlehrerin gibt (11, 12 & 14). Bei Probandin 3 (I13)
wartet man noch auf den Bescheid, damit dann eventuell eine Team-
lehrerin bzw. eine Unterstutzung zur Verfugung gestellt wird. AulRer-
dem zeigt sich bei allen befragten Personen, dass die Inklusion nicht
immer gelingt und viele Erarbeitungen und Forderungen auf3erhalb

des Klassenverbandes passieren.
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Kategorie 6: Inklusion gelungen?

In dieser Kategorie sollten die befragten Lehrpersonen sagen, in-
wieweit die Inklusion fur sie gelungen ist, oder auch nicht gelungen
ist. Welche Ressourcen braucht es? Welche Veranderungen sind
notwendig?

Interviewpartnerin 1 (1) teilte mit, dass ihr erster Fall vor mehr als
15 Jahren, ihrer Meinung nach, zu 100% gelungen ist. Dieses Kind
war vollkommen in die Klasse integriert und durch die hohe Anzahl
an zusatzlichen Stunden der Teamlehrerin konnte sehr gut gearbei-
tet werden. Bei ihrem zweiten Fall, welcher noch nicht so lange aus
ist, denkt sie, dass die Inklusion unter gro3em Aufwand aller Betei-
ligten zu 50% gelungen ist. Sozial gab es wenige Abstriche fur das
betroffene Kinder, weil es trotz vielen Stunden Unterricht pro Wo-
che aulderhalb der Klasse, gut in die Klassengemeinschaft inkludiert
wurde. AuRerdem meinte Probandin 1 (11) auch, dass es fir die
restlichen Kinder der Klasse auch eine grol3e Bereicherung war,
weil sie sozial sehr stark gefordert wurden, hilfsbereit mit dem be-
troffenen Kind umgingen und immer zur Hilfe eilten, wenn Hilfe ge-
braucht wurde. Diese sozialen Kompetenzen werden auch oftmals
in der Literatur angesprochen, dabei wird in verschiedenen Studien
vor allem angesprochen, dass es fur Kinder wichtig ist, dass sich
alle Kinder in der Klasse wohlfuhlen. Aul3erdem zeigt sich auch,
dass Madchen gegenuber Kindern mit einer Beeintrachtigung eine
positivere Einstellung aufweisen als Jungen (Schwab, 2018, S.
31ff.).

Die zweite Interviewpartnerin findet, dass die Inklusion derzeit noch
nicht recht gut gelingt. ,Es ist eine wahnsinnige Herausforderung®
(12, 2021). Die Kinder werden zum Grofteil aul3erhalb des Klassen-
verbandes individuell gefordert und unterrichtet. Das Problem liegt
fur sie auch darin, dass die Klassenraume zu klein sind und die
Ressourcen, auch wenn eine Teamlehrerin in der Klasse ist, trotz-

dem nicht ausreichen. Gelungen ist fur sie bis dato, dass die Kinder
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in der ersten Stunde des Tages nicht separiert gefordert werden,
sondern beim Morgenkreis und beim gemeinsamen Start in den
Tag in der Klasse sein kdnnen. Beim Turnunterricht, bei Spazier-
gangen im Freien sind die Kinder immer gemeinsam. ,Andere Kin-
der merken schon, dass die Kinder eine andere oder besondere
Forderung bekommen, als sie selbst, weil sie drauf3en sind. Aber im
Turnunterricht und im Freien werden keine Unterschiede gemacht
und sie spielen gemeinsam. Da finde ich, dass die Inklusion gelun-
gen ist* (12, 2021).

Interviewpartnerin 3 (I3) meint auch, dass die Inklusion zu einem
Grolteil gelungen ist, da es derzeit noch nicht wirklich die Moglich-
keit gibt, dass das betroffene Kind auf3erhalb der Klasse gefordert
werden kann. Durch die Differenzierung innerhalb des Klassenver-
bands fallt es den anderen Kindern nicht so stark auf, dass dieses
Kind andere Aufgaben erledigt oder auch eine andere Hausubung
oder eine spezielle Forderung bekommt. ,Naturlich merken die Kin-
der schon, dass dieses Kind ein bisschen anders ist, da es auch die
erste Schulstufe wiederholte und deswegen etwas alter ist. Kinder
merken das ja auch sehr schnell. Aber ich finde, dass es in die
Klassengemeinschaft trotzdem gut eingebunden wird und die Kin-
der ihm auch oft bei verschiedenen Sachen helfen® (13, 2021).

Die vierte Interviewpartnerin (14) zeigt die Sicht einer Teamlehrerin
auf. Sie meint, dass es in vielen Bereichen schwer moglich war, das
Kind in der Klasse zu unterrichten und zu fordern. Dabei waren die
Probleme vor allem oft die vielen Ablenkungen und die sehr geringe
Konzentrationsspanne. Sie meint, dass die Inklusion zu einem ge-
wissen Teil gelungen ist, aber trotzdem noch viel notwendig ist,
dass diese zu 100% umgesetzt werden kann.

,ES war leider nicht mdglich, dass die Forderung des Kindes im
Klassenverband gemacht werden konnte“ (14, 2021). Dabei nennt
sie auch das Problem, dass es nur sieben Stunden waren, die fur
das Kind zur Verfugung standen. Diese sieben Stunden pro Woche
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mussten intensiv genutzt werden, um auch die gewissen Lernziele
zu erreichen und die individuelle Forderung in den verschiedensten
Bereichen voranzutreiben. Jedoch sagte sie auch, dass das Kind
sozial gut inkludiert wurde und die Hilfsbereitschaft der anderen
Kinder jeden Tag sehr grof3 war.

Was die Klassengemeinschaft bzw. die Akzeptanz der Kinder mit
einer Beeintrachtigung betrifft, sind sich alle vier befragten Perso-
nen ziemlich einig, dass die anderen Kinder der Klasse, die Kinder
mit einer Beeintrachtigung gut akzeptieren und auch im sozialen
Kontakt und Austausch mit den Kindern stehen.

Die Aussagen der Lehrpersonen konnen auch die Literatur und die
Statistiken in einigen Punkten bestatigen. Hierbei dient zum Beispiel
auch die Studie ,Attitudes Towards Inclusive-Schooling” von
Susanne Schwab (2012). Diese weist auf, dass Kinder mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf, im Bereich des Lernens, noch
am besten inkludiert werden konnen, im Gegensatz zu Kindern mit

geistigen oder stark korperlichen Beeintrachtigungen.

Kategorie 7: Gelingensbedingungen

In der letzten Kategorie zeigen sich die Ergebnisse zur Frage: Glau-
ben Sie daran, dass die Inklusion funktionieren kann? Wenn ja, was
braucht es dazu? Wenn nein, warum nicht?

Zusammengefasst kann gleich zu Beginn gesagt werden, dass das
groldte Thema bei der Inklusion die allgemeinen Ressourcen sind,
welche so gut wie Uberall fehlen. Hierbei haben sich alle vier Inter-
viewpartnerinnen (11, 12, I3 & 14) dafir ausgesprochen, dass der in-
klusive Unterricht nur gelingen kann, wenn mindestens zwei Lehrper-

sonen in jeder Stunde der Woche in der Klasse tatig sind.
sInklusion ist nicht nur ein Ziel der Gesellschaft, sondern es muss

mehr Geld in die Hand genommen werden, um diese Kinder best-
moglich zu férdern® (11, 2020).
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Die Interviewpartnerin 1 (11, 2020) meint weiter:
,Was passiert spater mit diesen betroffenen Kindern? Das sollte

weitergespinnt werden.“

AulRerdem teilt sie auch die Meinung, dass die Inklusion nur gelingen
kann, wenn die ,besten Bedingungen® zur Verfugung gestellt werden
und nicht gespart wird. Es muss auf3erdem nicht nur der berufliche
Weg der Betroffenen in Betracht gezogen werden, sondern auch die
Gesundheit der Menschen mit Beeintrachtigungen muss immer im
Auge behalten werden. Abschliel3end sagte sie noch: ,Das alles be-
ginnt schon vor der Schule, das muss auch bedacht werden® (I1,
2020).

Die zweite befragte Lehrerin (12) sieht auch das Problem bei den Res-
sourcen, denn zusatzliche Lehrkrafte werden unbedingt gebraucht,
wenn Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in einer
Klasse inklusiv unterrichtet werden sollen. AuRerdem sieht sie auch
das Problem, dass die Raumlichkeiten in den meisten Fallen nicht
ausreichend sind und viele Schulen bzw. Lehrpersonen deshalb an
der Durchfuhrung der Inklusion gehindert werden. Sie meint auch,
dass die derzeitige Situation in Osterreich die inklusive Schule nicht
moglich macht. Wenn sich hierbei im System etwas andert, dann sieht
sie die Inklusion als eine gute Wahl fur fast alle Kinder. Laut ihr ist die
Inklusion nicht fur alle Kinder die beste Wahl, weil sich dabei oft auch
eine Uberforderung, Stress und Druck negativ auf die Kinder auswir-
ken konnte. Manche Kinder brauchen hochstwahrscheinlich die Son-
derschulen, dies hangt laut ihr von den Graden der Beeintrachtigun-
gen und den Defiziten ab. Sonderschulen bieten einigen Kindern in
den Kleingruppen mehr Sicherheit, auch was das soziale Verhalten
der anderen Kinder betrifft, da Kinder oft sehr bose sein kdnnen und
dies dann noch eine zusatzliche psychische Last darstellen konnte.

Sie denkt aber, dass Kinder, welche eine Lernschwache haben oder

91



im Verhalten leichte Defizite aufweisen, gut in einer Regelklasse un-

terrichtet werden konnen, wenn die Ressourcen da sein wirden.

LIch will da jetzt gar nichts genaues sagen, weil es fiir jedes Kind an-
ders passt und es da auf das Kind ankommt“ (12, 2021).

Abschliel3end merkte sie noch an, dass die Ausbildung fur die Lehr-
personen ebenfalls angepasst werden sollte, damit alle viel mehr mit

der Inklusion in Kontakt kommen und sich dies auch zutrauen.

»Ich bin im Schwerpunkt Inklusion, aber mir fehlt das Handwerkzeug
fur die Inklusion. Verschiedene Beeintrachtigungsbilder sollte man
kennenlernen und erlernen bzw. Tipps bekommen, wie man damit

umgehen kénnte“ (12, 2021).

Die dritte befragte Lehrerin (13) antwortete auf die Frage: Glauben Sie
daran, dass die Inklusion funktionieren kann? Wenn ja, was braucht
es dazu? Wenn nein, warum nicht?, sofort mit einem ganz klarem
~JA!“. Sie meint jedoch, dass es auf jeden Fall den Willen der Lehr-
personen, viel Zeit, Aufwand, Geduld und Ressourcen braucht. ,Eine
zweite Lehrperson in der Klasse ist dabei eine sehr wichtige und not-
wendige Ressource (13, 2021). Zusatzlich sieht sie es ahnlich wie In-
terviewpartnerin 2 (12), dass es vom Kind abhangt, weil das inklusive
Setting nicht fur alle Kinder die beste Losung darstellt. Sie denkt, dass
es vor allem auch von grof3er Bedeutung ist, dass die Rahmenbedin-
gungen fur die inklusive Schule klar dargelegt werden und sich somit
auch alle Beteiligten leichter und sicherer zu 100% darauf einlassen
konnen. AbschlieRend sagte sie noch, dass die Inklusion schon al-
leine im gesellschaftlichen Bereich Fortschritte machen muss, denn
nur so kann sie dann auch im schulischen Bereich wachsen.

Die vierte und letzte Lehrerin (I14) meinte ebenfalls, dass die Inklu-
sion gelingen kann. Es braucht dazu jedoch, wie schon erwahnt,
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ebenfalls mehr Ressourcen, Ressourcen an Stunden fur zusatzliche
Lehrkrafte, die passenden Raumlichkeiten, aber auch Materialien,
um auch eine passende Lernumgebung zu schaffen. AuRerdem
zahlen klare Rahmenbedingungen bzw. ein klarer Leitfaden zu den
wichtigen Komponenten fur die Inklusion. Schon an der Ausbildung
fur Lehrpersonen sollte gearbeitet werden, da dieser Lehrperson
auch wahrend der Ausbildung zu wenig Input zum Thema Inklusion
angeboten wurde. ,Es sollte einen klaren Plan bzw. eine grol3e
Sammlung an Methoden und Moglichkeiten geben, wie die Inklusion
gelingen kann. Dies braucht es auch fur den gesellschaftlichen Be-
reich, um so viele Menschen mit Beeintrachtigungen wie nur mog-
lich in unserer Gesellschaft zu integrieren und stattdessen um ihnen
die verschiedensten Mdglichkeiten bieten zu kdnnen. Aul3erdem sol-
len auch Ressourcen und Methoden erarbeitet und eingesetzt wer-
den, um die Inklusion auch leben zu kénnen® (14, 2021).
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7. FAZIT

Das Ziel dieser Arbeit bestand von Anfang an darin, dass neue Erkennt-
nisse, und Einblicke in das Leben einer Lehrperson gewonnen werden,
welche mit Kindern mit einer Lernschwache bzw. mit einem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens arbeiten. AuRerdem
war es das Ziel, dass sich auch mein personlicher Blick fur die Inklusion
noch mehr 6ffnet. Da ich meine Dienstzeit als Lehrerin mit der Forde-
rung eines Kindes mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im
Bereich des Lernens gestartet habe, war mir dieses Thema ein grol3es
Anliegen.

So habe ich mich mit den verschiedensten Bereichen, welche fur die
Sonderpadagogik, im Speziellen mit der Férderung von Kindern mit ei-
ner Lernschwache, in enger Beziehung stehen, beschaftigt.

Durch den theoretischen Teil konnte ich einen Grundstein legen und ei-
nen Uberblick schaffen, welche Rahmenbedingungen, Méglichkeiten
und Grundwissen es fur diese sonderpadagogische Arbeit braucht.

Der empirische Teil meiner Masterthesis bringt wiederum neue Erkennt-
nisse, Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Arbeit mit Kindern mit
einem SPF mit. Die Interviews bieten einen guten Einblick in die Arbeit
von Lehrerinnen, welche durch ihre bisherigen Erfahrungen ebenfalls
zur Expertinnengruppe fur dieses Thema zahlen. Durch die Befragun-
gen der Lehrerinnen kdonnen viele Ergebnisse zusammengefasst darge-
stellt werden.

Wenn man die Kategorien der Forschung betrachtet kann gesagt wer-
den, dass die Definitionen der Inklusion ziemlich ahnlich dargestellt
werden und auch mit den verschiedensten Definitionen, wie zum Bei-
spiel die von Ziemen und Langner (2010), viele Gemeinsamkeiten auf-
weisen. Vor allem die Komponenten, wie ,keine Ausgrenzung®, ,Akzep-
tanz" und ,alle in einer Klasse" weisen ziemlich viele Gemeinsamkeiten

zu den Definitionen in der Literatur auf.
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Werden die Schlusselfragen der Forschung genauer betrachtet kommt
man zu den Schlussen, dass sich die Aussagen, Erfahrungen und Mei-
nungen der Probandinnen in vielen Bereichen stark Uberschneiden und
die Inklusion eigentlich sehr angesehen und geschatzt wird. Aulierdem
wird ihr, wenn man die Aussagen der interviewten Lehrerinnen betrach-
tet, mit positiver Einstellung entgegengeblickt. Dies belegen auch die
Studien und die Literatur von Susanne Schwab (2018) und Gebhardt et.
al. (2011), welche im Kapitel 5.3. genauer erlautert wurden. Hier zeigen
die Ergebnisse ebenfalls eine positive Einstellung der Lehrpersonen ge-
genuber der Inklusion. Vor allem was den inklusiven Unterricht mit Kin-
dern mit einem SPF im Bereich des Lernens betrifft.

Die Ergebnisse der Interviews zeigen auch, dass die Inklusion fur die
Lehrenden eine grol3e Herausforderung ist und als sehr zeitintensiv und
aufwendig dargestellt wird. Werden die Aussagen, welche aufzeigen
wie mit den Kindern in der Klasse gearbeitet wurde, genauer betrachtet,
dann kann der Schluss gezogen werden, dass es fur alle Beteiligten ein
grolRer Aufwand war bzw. ist. So wurde auch einheitlich berichtet, dass
die Ressourcen stark fehlen, sodass die Inklusion in der Schule auch zu
100% gelingen kann.

Wenn man die Beschreibungen der Probandinnen, in denen ihre Arbeit
mit den Kindern beschrieben wird, betrachtet, dann zeigt sich, dass
hierbei in vielen Bereichen ziemlich ahnlich gearbeitet wurde und sich
die Unterschiede in Grenzen halten. So zeigten die Probandinnen auch,
dass es oft nicht mdglich ist, dass die Kinder mit einem sonderpadago-
gischen Forderbedarf auch immer im Klassenverband unterrichtet und
gefordert werden konnen. Dabei sieht man auch, dass es nicht mit allen
Kindern gleich funktioniert und ziemlich viel von den einzelnen Kindern
abhangt. Hier spielt es auch eine Rolle welche Beeintrachtigungen die
Kinder haben und in welchem Ausmal sie diese einschranken, was
auch im Kapitel 2.6. dargestellt wurde. In der Literatur, vor allem auch in
der Studie ,Attitudes Towards Inclusive-Schooling“ (2017) wird be-

schrieben, dass Kinder mit einer Lernschwache oder mit Problemen im
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Verhalten leichter in Regelklassen inkludiert werden konnen, als Kinder
welche geistige oder starke korperliche Beeintrachtigungen aufweisen.
Wie von Petry (2013a) genannt wurde, sind die Freundschaft, die Kon-
takte, die Interaktionen und die Akzeptanz wichtige Komponenten fur
eine erfolgreiche Inklusion. Wenn man dabei die Erfahrungen der Pro-
bandinnen betrachtet, kann gesagt werden, dass die Lehrerinnen diese
Akzeptanz auch als einen sehr wichtigen Faktor ansehen. Sie meinen
auch, dass der Groliteil der restlichen Kinder in der Klasse naturlich be-
merken, dass diese Kinder zwar ,anders” sind, jedoch diese trotzdem
akzeptieren und im sozialen Bereich gut aufnehmen.

Schwab (2018, S. 27) schreibt, dass fir eine Regelklasse eine zusatzli-
che Lehrkraft zur Verfigung gestellt wird, wenn mehr als drei Schulerin-
nen oder Schuler mit einem SPF in der Klasse sind. Es zeigt sich in den
Ergebnissen der empirischen Studie auch, dass in den Fallen, in denen
ein sonderpadagogischer Forderbedarf bei einem Kind festgestellt
wurde, eine zusatzliche Lehrkraft fur einige wenige Stunden in der
Klasse unterstutzend zur Seite steht. In den Interviews zeigte sich dies
als grof3er Kritikpunkt der Befragten. Sie meinten alle einheitlich, dass
es zu wenige Ressourcen gabe, weil zu wenige Lehrkrafte und zu we-
nige zusatzliche Stunden fur diese betroffenen Kinder zur Verfigung
stehen.

Die im Kapitel 4.5.1. beschriebene innere Differenzierung innerhalb der
Schule bildet, laut den Probandinnen, oftmals im praktischen Bereich
eine wichtige Essenz, da durch die Heterogenitat in den Klassen eine
Differenzierung meist unumganglich ist.

Weiters kann gesagt werden, dass der Hauptpunkt, warum die Inklusion
noch nicht zu 100% funktioniert vor allem an den fehlenden Ressourcen
liegt, dies bestatigten auch alle befragten Lehrerinnen. Auch bei der
Aussendung von ,Aktion Mensch® (2016) in Zusammenarbeit mit der
Universitat Koln (2011) wurde diese Komponente, als eine notwendige

angesehen, wenn die Inklusion in der Schule gelingen soll.
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Von den befragten Lehrerinnen konnte man auch horen, dass die Aus-
bildung zur Lehrperson abgeandert und angepasst werden sollte, um so
die Inklusion schon wahrend der Ausbildung als selbstverstandlich und
,hormal® anzusehen. Dies spiegelt sich auch in der Literatur von Theis-
Scholz (2002) wider, da auch hier angemerkt wird, dass der Bereich der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, als eine Praventionsmalnahme,
adaptiert werden sollte. Doch beginnen sollte alles dabei, dass auch in
der Gesellschaft die Inklusion gelebt wird, sodass die Menschen mit Be-
eintrachtigungen entsprechende Optionen haben. Gold (2018) be-
schreibt ebenfalls, dass Menschen mit Beeintrachtigungen meist 6kono-
mische Nachteile erfahren mussen. Wenn die Inklusion in der Gesell-
schaft noch besser gelingt und Menschen in der Arbeitswelt auch mehr
Moglichkeiten haben, dann kann die Inklusion auch in der Schule gelin-
gen.

AuBlerdem sollte der ,Index der Inklusion“ (Boban & Hinz, 2006) bzw.
,1The Index of Inclusion” (Booth, Ainscow & Kingston, 2006) in den
Schulen in Betracht gezogen werden, umso die Schulentwicklung im

Bereich der Inklusion voranzutreiben.

AbschlieRend kann zusammengefasst werden, dass laut den Ergebnis-
sen der empirischen Studie die Lehrpersonen mehr als aufgeschlossen
gegenuber dem Thema ,Inklusion® sind. Es fehlt jedoch an den notwen-
digen Ressourcen und an einer Reihe von Rahmenbedingungen, um
die Inklusion auch wirklich erfolgreich in der Schule umsetzen zu kon-
nen.

Wenn zum Abschluss noch die Hypothesen in Betracht gezogen wer-
den, kann gesagt werden, dass sich einige davon bestatigt haben.
Dazu gehort zum Beispiel, dass die komplette Inklusion nur schwer
funktionieren kann, dazu mussten die Rahmenbedingungen klar festge-
legt und die Ressourcen aufgestockt werden. Die Hypothese, ob das
betroffene Kind trotz Separation gut in die Klassengemeinschaft einge-
gliedert, akzeptiert und unterstutzt werden kann, kann auch bestatigt
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werden, da die Probandinnen in allen Fallen dies als gelungen befun-
den haben.

Was den Aufwand betrifft, ob die Beteiligten mit Kindern mit einem SPF
einen groReren Einsatz aufweisen, kann auch zu einem Teil bestatigt
werden. Hierbei kann von meiner Seite nur die Sicht der Lehrenden be-
schrieben werden und diese sehen die Inklusion einstimmig als sehr
fordernd und zeitaufwendig.

»,Nicht das Kind soll sich der Umgebung anpassen, sondern wir
sollten die Umgebung dem Kind anpassen.*
(Maria Montessori, 1870-1952)
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8. Ausblick

Aus heutiger Sicht kann gesagt werden, dass die Inklusion in vielen Be-
langen noch viel Zeit, vor allem auch genauere Rahmenbedingungen
und MaRnahmen braucht, um gelingen zu konnen. Durch die Interviews
wurde in einem kleinen Bereich, mit nur vier Probandinnen, geforscht.
Wenn man das Blickfeld bzw. den Forschungsbereich ausweitet, dann
konnte man durch diese Forschung viele verschiedene Expertisen, Er-
fahrungen und Erkenntnisse, bei der Arbeit mit Kindern mit einem son-
derpadagogischen Forderbedarf im Bereich des Lernens, darstellen und
gegebenfalls damit einen genaueren Leitfaden fur die Inklusion erstellen.
Schon wahrend meiner Forschung kam mir die Uberlegung in den Sinn,
dass statt einer qualitativen Forschung eine quantitative Forschung, mit-
hilfe eines Fragebogens, einen breitgefacherten, jedoch nicht so person-
lichen, Uberblick (iber ,den Stand der Dinge* zur Inklusion geboten hatte.
Diesem Interesse der weiteren, zusatzlichen Forschung steht jedoch
nichts im Weg und kann immer wieder einmal aufgenommen werden.
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass diese Thematik der
Inklusion, ein sehr prasentes und aktuelles Thema ist, welches nicht von
der Bildflache verschwinden, sondern immer mehr gestarkt und gefordert
werden sollte. Nicht nur im gesellschaftlichen Bereich, sondern naturlich
auch im Bildungsbereich sollte das Ziel der Inklusion im oberen Bereich
der Prioritatenliste stehen.

Aufgrund der Forschungsergebnisse kann aufgezeigt werden, dass es
im Bildungsbereich vor allem an den Ressourcen, wie den Lehrkraften,
den Raumen und Moglichkeiten fehlt. AulRerdem fehlt ein Leitfaden, wel-
cher die Rahmenbedingungen festlegt und auch die Lehrpersonen in al-
len Belangen unterstiitzt und so die moglichen Angste bzw. Unsicherhei-
ten auflost. Weiters sollte es auch klar sein, dass das inklusive Setting in
der Schule wohl leider nicht fur alle Kinder funktionieren kann, weil es fur
manche leichter ist, in externen bzw. kleinen Gruppen gefordert zu wer-
den. Zusatzlich mussen gewisse Vorurteile, Stereotypen und negative

Einstellungen gegenuber Menschen mit Beeintrachtigungen in der
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gesamten Gesellschaft abgelegt werden, um die Inklusion auch Voll und

Ganz leben zu konnen. Wichtig dabei ist ...
~Jeder Mensch ist anders und das ist gut so, denn wenn wir alle gleich

wéren, kbnnten wir auch nichts mehr voneinander lernen”
(HGther, 2015)
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