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1 Zur Evaluation inklusiver Schulbildung

Die Wissenschaftlichen Begleitungen des gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und
ohne Behinderungen (bzw. mit sonderpadagogischen Forderbedarf) gab es in der Bundesre-
publik seit ihren Anfangen in den 1970er Jahren, nach 1990 auch in einzelnen neuen Bundes-
landern. Auftraggeber waren in der Regel die Bildungsministerien, Auftragnehmer Professo-
ren (und ihre Mitarbeiter und Doktoranden)1 an Universitdten und Hochschulen. Da gemein-
samer Unterricht bis weit in die 1980er Jahre in der Regel im Rahmen von Schulversuchen
durchgefihrt wurde, war Wissenschaftliche Begleitung rechtlich und politisch geboten. Zu-
meist hatte sie komplexe, prozessbegleitende Aufgaben, die lber die empirische Klarung
offener Fragen weit hinausging und oft verknlpft war mit der Beratung unterschiedlicher
Akteure, mit der Vermittlung in Konflikten, mit der Fortbildung der Lehrkrafte, mit der Neu-
konzipierung schulinterner Steuerungsformen bis hin zur Erarbeitung von Differenzierungs-
materialien und Handreichungen. Solche Formen der Evaluation beziehen die Sichtweisen
und Reaktionen aller Akteure im Veranderungsprozess mit ein und spiegeln sie in Form von
Handlungsanregungen zuriick. Wissenschaftliche Begleitung kann so dazu beitragen, ,die
Schule forschend zu verandern” (Hollenbach/Tillmann 2009). Nicht zuletzt hatte und hat die
frihzeitige und regelmaRige Rickkoppelung ihrer (Zwischen-)Ergebnisse an Auftraggeber
und Offentlichkeit eine wichtige Rolle bei der wachsenden Akzeptanz des gemeinsamen Un-
terrichts.

Inhaltlich war die Integrationsforschung gerichtet auf den ,guten’ gemeinsamen Un-
terricht unter Bedingungen vielfaltiger Heterogenitat, auf die Lernentwicklung aller Schiiler,
auf deren soziale Integration, auf Einstellungen von Kindern, Eltern und Lehrkraften unter-
schiedlicher Ausbildung, auf (Forder)Diagnostik und Férderpldane, auf Teamarbeit und auf die
Vernetzung mit anderen Hilfesystemen, aber auch damals schon auf Fragen der Finanzie-
rung. Auch in der internationalen Integrationsforschung sind diese Themen untersucht wor-
den (vgl. Preuss-Lausitz 2009; Salend 1999; Hegarty 1995 zur Finanzierung). Integrationsfor-
schung war und ist damit anschlussfahig an Bemihungen, ein Schulsystem zu schaffen, in
dem Heranwachsende trotz unterschiedlicher familidrer, sozialer und physischer Vorausset-
zungen gemeinsam lernend ihre Potenziale entfalten kénnen. Damit wird die gemeinsame

YIn diesem Beitrag wird im Plural das Genus, nicht der Sexus verwendet.



Schule ein lernwirksamer und zugleich sozialer Ort der Erfahrung von Vielfalt und von Res-
pekt.

Die Wissenschaftliche Begleitung der friiheren Schulversuche durch die Bildungsver-
waltungen lief, parallel zur rechtlichen Verankerung des gemeinsamen Unterrichts, in den
alten Bundeslandern in den 1990er Jahren aus, in den neuen Bundeslandern wurde sie nur in
Brandenburg eingesetzt (vgl. Heyer u.a. 1997). Die Forschung zum gemeinsamen Lernen ent-
fiel damit nicht: An universitdaren Standorten wurden und werden einzelne Untersuchungen
realisiert, durch Qualifikationsarbeiten, aber auch aufgrund der Forschungsinteressen ein-
zelner Institute und Hochschullehrkrafte. Nicht zuletzt die seit 1987 stattfindenden Integra-
tionsforschertagungen und die damit verbundenen Dokumentationen belegen dies.?

Dennoch ist auffallig, dass in den 2000er Jahren, trotz aller Aufregung (iber das mit-
telmaRige Abschneiden bei PISA 2000 und der dabei ermittelten 20%-,Risikogruppe’ mit ge-
ringem Kompetenzstatus in den Doméanen Deutsch, Naturwissenschaft und Mathematik,
Schiler mit Behinderungen bzw. mit sonderpadagogischem Forderbedarf kein Gegenstand
der allgemeinen Bildungsforschung und des &ffentlichen Interesses waren.? Und dies, ob-
wohl sie mehrheitlich ihre Schulzeit ohne Abschluss verlassen und nur wenige einen mittle-
ren oder gar hoheren Schulabschluss erreichen, auch wenn sie ,zielgleich’ nach den norma-
len Rahmenlehrplinen unterrichtet werden.? Zwar nahmen die Zahl und der Anteil der Schii-
ler mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf mit unterschiedlicher Dynamik in
den Bundesldndern kontinuierlich zu. Aber erst die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) und das mit ihr verbundene individuelle Recht auf gemeinsames Lernen, unabhangig
von Art und Schwere einer Behinderung, zwingt die Bildungspolitik der Lander, systemisch-
strukturelle Konsequenzen zu planen und umzusetzen, u.a. zu (schul)gesetzlichen Anderun-
gen, zur Umsteuerung der personellen Ressourcenplanung, zu innerschulischen Unterstiit-
zungseinrichtungen, zu zusatzlichen Beratungssystemen, zur Qualifikationserweiterung des
padagogischen Personals, zur Vernetzung mit auBerschulischen Leistungstragern der Behin-
dertenhilfe und nicht zuletzt zur Gewinnung 6ffentlicher Akzeptanz. Hinzu kommt: Der vor
allem im landlichen Bereich mittelfristig teilweise dramatische Geburten- und damit Schiler-
rickgang fuhrt, zusammen mit dem Optionsrecht auf gemeinsamen Unterricht, dazu, dass
die Bundeslander das achtfach gegliederte Forderschulsystem insgesamt und die Schultrager
die Standorte einzelner Férderschulen in Frage stellen missen.

All dies verlangt neue Antworten und damit auch einen kritischen, praxisnahen Blick
auf die jeweils eingeschlagenen Schritte zur Umsetzung inklusiver Bildung: So entsteht in der
zweiten Dekade des Jahrhunderts eine neue Welle von Evaluationen der unterschiedlichen
Wege zur inklusiven Schule. Am klligsten ist es, sie nicht selbst vorzunehmen, sondern durch

Z1n den letzten Jahren sind die Beitrige der Jahrestagungen bei Klinkhardt erschienen, u.a. Demmer-
Dieckmann/Textor 2007 oder Dorrance/Dannenbeck 2013.

%In den jeweiligen PISA-Untersuchungen werden in Deutschland wenige Schiiler aus Férderschulen einbezogen,
um eine Gesamtreprasentation der 15jahrigen abzubilden, 2012 waren es 139, nur aus den Forderschulen
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache (Prenzel u.a. 2013, 31f., 313ff.). Die geringe Stichpro-
be erlaubt keine schulformspezifische oder gar behinderungsspezifische Auswertung. Inklusiv unterrichtete
Schiiler mit Behinderungen bzw. mit sonderpadagogischem Forderbedarf werden in den methodischen Darle-
gungen der PISA-Studien nicht genannt. Die Einzelschulen entscheiden selbststandig, wer ,testfahig” (Prenzel
u.a. 2013, 32) ist.- Der faktische Ausschluss von Schilern mit Behinderungen aus large scale studies wird schon
langer — ohne jegliche Wirkung — kritisiert (vgl. Stechow/Hofmann 2006).

#2011/12 erhielten von den Absolventen aller deutschen Férderschulen 74,5% keinen (Hauptschul)Abschluss,
22,7% einen Hauptschulabschluss, 2,6% einen Mittleren Schulabschluss, nur 0,2% eine (Fach)Hochschulreife
(vgl. Klemm 2013, 23).
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verwaltungsexterne Wissenschaftliche Begleitungen durchfiihren zu lasen. Darauf ist der
Blick in diesem Beitrag gerichtet.

2 Erlduterung des Vorgehens und Grenzen dieser Untersuchung

Anlass fiur diese Studie waren Anfragen von Schulberatern und Schulleitern, die den Weg zur
inklusiven Schulentwicklung vorantreiben wollen, ob es denn eine Ubersicht der Evaluatio-
nen zur Einfihrung der Inklusion gebe. Dieser Weg solle ja wissensbasiert, dem state of art
der Inklusionsforschung entsprechend erfolgen. Der Verf. musste beschamt bekennen, dass
ihm zwar die klassische Integrationsforschung und manches heutige Einzelprojekt, aber kei-
ne neue Gesamtibersicht bekannt war. Recherchen bei der erziehungswissenschaftlichen
Datenbank fis-bildung und anderen relevanten Portalen war ergebnislos. Die Nachfrage bei
der fir Bildungskoordination zustandigen Kultusministerkonferenz ergab, dass auch bei ihr
solches nicht vorliegt und auch nicht beabsichtigt ist, es zu erarbeiten — die KMK verweist auf
die Lander.

Daher wurden alle Bildungsministerien zwischen September und Dezember 2013 an-
gefragt, ob sie Auftrage einer Wissenschaftlichen Begleitung zur Umsetzung der UN-BRK im
Bereich Schule vergeben haben oder dies unmittelbar planen, und wenn ja, welche Auftrag-
nehmer welche Fragestellungen untersuchen sollen und fiir welchen Zeitraum diese Unter-
suchungen angelegt sind. Alle Bundeslander antworteten, teilweise verwiesen sie auf die in
der Regel universitaren Auftragnehmer. Dabei wird der Begriff ,Wissenschaftliche Beglei-
tung” unterschiedlich interpretiert; so wird eine von einem Bildungsministerium finanzierte
umfangreiche Fortbildung von Moderatoren fiir Inklusion durch Hochschullehrkrafte dazu
gezahlt, auch wenn die Fortbildung selbst nicht von anderen evaluiert wird.

Die meisten Begleitprojekte sind — haufig in Kurzform — auf deren Webseiten zu fin-
den. In vielen Fallen konnten im Kontakt mit deren Leitern weitere Informationen gewonnen
werden. Soweit (Zwischen)Berichte zu den Vorhaben schon im Netz vorliegen oder zugang-
lich sind, werden ihre Quellen im Folgenden genannt.

Da ein erheblicher Teil der Projekte noch nicht abgeschlossen ist und / oder die Ver-
waltungen die vorliegenden (Zwischen)Berichte der Forschergruppen (noch) nicht freigege-
ben haben, ist es sinnvoll, diese Berichterstattung jahrlich fortzuschreiben.

Ziel dieser Darstellung ist es, eine Art regelmalige und inhaltlich systematisch geord-
nete Berichterstattung tber Forschung im Bereich inklusiver Bildung, auch tber Schule hin-
aus, also auch im Vorschul- und Friihférderungsbereich, im Hortbereich, bei der beruflichen
Bildung, an den Schnittstellen zu Jugendhilfe und Therapie und im Grundsatz auch beim le-
benslangen Lernen anzuregen. Sie kdnnte bei der KMK angesiedelt sein, als Teil einer drin-
gend erforderlichen dortigen Arbeitsgruppe Inklusionsentwicklung. Sie wiirde die KMK, die
Bundeslander, die Bundesregierung, die Schultrager und weitere Interessenten und Akteure
zum eigenen Nutzen in die Lage versetzen zu wissen, wo Wissenschaftliche Begleitungen und
andere Evaluationen mit welchen Fragestellungen, Methoden und Ergebnissen zur inklusiven
Bildung stattfinden.

® Mitteilung per Mail v. 26. 9. 2013.- Als jiingste eigene Aktivitit der KMK ist der KMK-Beschluss zur inklusiven
Bildung vom 20. 10. 2011 (!) zu finden. Die Ubersicht der KMK zur Umsetzung inklusiver Bildung in den Landern
v. 13. 3. 2013 (KMK 2013) ist nicht auf der Homepage veréffentlicht und wird nur auf direkte Nachfrage weiter-
gegeben. Griinde sind nicht bekannt.
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Diese Studie hat enge Grenzen: Sie bezieht sich im Wesentlichen auf die von den Bil-
dungsministerien beauftragten oder mitfinanzierten Wissenschaftlichen Begleitungen.® Die
dariiber hinaus gehende Inklusionsforschung, die gerade in den letzten Jahren an den Hoch-
schulen und Universitaten neuen Aufschwung genommen hat, kann hier nicht abgebildet
werden.” Allerdings werden Hinweise auf groRere, dem Verfasser bekannte Forschergruppen
aufgenommen, die derzeit nicht an ausdriicklichen Auftragen fir die Bildungsministerien
arbeiten, aber mit Eigen- oder Fremdmitteln Inklusions-Forschungsschwerpunkte eingerich-
tet haben, wie die Hochschule Osnabriick, die PH Heidelberg oder die Universitdt Landau.
Auch von einzelnen Kreisen in Auftrag gegebene Wissenschaftliche Begleitung auf dem Weg
zur inklusiven Schulentwicklung im gesamten Kreis wird einbezogen (Kreis Offenbach, Kreis
Mettmann). Eine fiir den NRW-Landschaftsverband Rheinland durchgefiihrte Untersuchung
zu den Gelingensbedingungen der Inklusion von Schiilern mit korperlich-motorischen Beein-
trachtigungen wird wegen ihrer iberregionalen Bedeutung ebenfalls beriicksichtigt.

Begrenzt ist auch die inhaltliche ,Ernte’: Da die meisten hier dargestellten Begleitun-
gen noch nicht abgeschlossen sind und fast nur Zwischenergebnisse vorliegen, konzentriert
sich die Darstellung auf die Fragestellungen und in aller Vorsicht auf Tendenzen der ersten
Ergebnisse, soweit sie auch fiir die Leser dieses Berichts 6ffentlich zuganglich sind. Es wird
dabei Bezug zur ,friiheren’ Integrationsforschung genommen und auf Forschungsliicken hin-
gewiesen.8

3 Wissenschaftlichen Begleitungen zur Inklusion in den Bundeslandern

Die Bundesldander haben einen sehr unterschiedlichen Stand bei der Umsetzung der inklusi-
ven Bildung, sowohl was die quantitative Entwicklung, die schulgesetzliche Verankerung, die
Qualifizierung des padagogischen Personals, die Entwicklung von Beratungs- und Unterstiit-
zungseinrichtungen, die Umorientierung der Lehramtsausbildung oder die Umsteuerung der
Ressourcenplanung und -vergabe betrifft, um nur einiges zu nennen (vgl. KMK 2013).

Diese Unterschiedlichkeit beeinflusst die Frage, ob liberhaupt eine Notwendigkeit ei-
ner (erneuten) Wissenschaftlichen Begleitung gesehen wird, und wenn ja, welche — neuen —
Strukturen und Entscheidungen einer externen Evaluation bedirfen. Ein Beispiel: Ein Bun-
desland, das seit Jahrzehnten den gemeinsamen Unterricht ausbaut und durch Fort- und
Ausbildung die padagogische Kompetenz des padagogischen Personals entwickelt hat, muss
nicht noch einmal untersuchen lassen, was ,guter’ inklusiver Unterricht ist. Moglicherweise
sind aber die von diesem Land neu eingerichteten Beratungs- und Unterstiitzungseinrichtun-
gen in Zusammensetzung, Arbeitsweise und Akzeptanz zu evaluieren. Ein anderes Bundes-
land hat (flr die Forderbereiche Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache,
LES) eine sonderpadagogische Grundausstattung nach MaRgabe der allgemeinen Schiilerzahl
plus Sozialfaktor eingefiihrt, weilk aber nicht, wie dieses Personal tatsachlich eingesetzt wird,
welche Probleme auftauchen und wie sie an einzelnen Standorten gel6st werden: Wissen-
schaftliche Begleitung kann hier Klarheit schaffen. Mit anderen Worten: Die Grinde dafiir,

® Zusitzlich aufgenommen wurde der interne Evaluationsbericht zu finf Modellregionen in Baden-
Wirttemberg.

" Eine entsprechende systematische Ubersicht wiirde eine vollstindige Abfrage bei allen sonder- und erzie-
hungswissenschaftlichen Instituten erfordern.

8 Eine Vorfassung dieses Textes wurde den Bildungsministerien und Begleitgruppen mit der Méglichkeit zuge-
sandt, Korrekturen und Ergdnzungen anzumerken, die eingearbeitet wurden.- Frau Dr. lrene Demmer-
Dieckmann, TU Berlin, danke ich fiir zahlreiche Hinweise und Anregungen im Prozess der Erarbeitung dieses
Textes.
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ob Uberhaupt, und wenn ja, welche Inklusionsthemen ein Land untersuchen lasst, kdnnen
hochst unterschiedlich sein.

Im Folgenden wird eine linderbezogene Ubersicht tiber die Projekte, die Auftrag-
nehmer und den jeweiligen Zeitrahmen dargestellt.

Tab. 1: Wissenschaftliche Begleitprojekte in den Bundesldandern

Schriinder-Lenzen
u. Team) in Ko-
operation mit
LIsum*™

Bundesland Projekte’ Durchfiihrung Zeitrah- Quellen
men

Baden- (SV*° zur Inklusion in | (MKJS/Staatl. SV: Schj. MKJS/Schuldmter:

Wiirttem- 5 Modellregionen); Schulémter u.a.) | 2011/12- | Zwischenbericht

berg, (,FINK’: Forschungs- | (,FINK‘: PH Hei- 2013/14; zum SV, Marz 2012;

BW initiative Inklusion) delberg) FINK seit www.ph-

2008 heidel-
berg.de/fink/projekt
e.html

Bayern, ,BIS‘: Begleitfor- Uni Munchen 2/2013 bis | www.edu.lmu.de/bi
BY schungsprojekt in- (Prof. Heimlich, 2/2016 s
klusive Schulent- Kahlert u. Team),
wicklung Uni Wiirzburg
(Prof. Lelgemann,
Fischer u. Team)
Berlin, ,BASIS : Berliner HU Berlin (Prof. 2010-2016 | Mitteilung SenBJW;
BE Anfangsstudie inklu- | Ahrbeck, Leh- Zwischenbericht
sive Schule (SV son- | mann u. Team) 2012 (unveroff.)
derpad. Grundaus-
stattung)
Branden- ,PInG": Pilotprojekt Uni Potsdam 2012-2015 | Zwischenbericht
burg, Inklusive Grundschu- | (Prof. Sporer, 2013:
BB le Maaz, Vock, www.inklusion-

brandenburg.de/

% Verwaltungsinterne Auswertungen inklusiver Schulentwicklungen in Modellregionen, Vorhaben im Auftrag
einzelner Kreise und groRere universitdare Forschungsverbiinde zur Inklusion auRerhalb der Wissenschaftlichen
Begleitung sind in Klammern gesetzt.
19 5v: Schulversuch.- Eine Wiss. Begleitung durch das MKJS findet nicht statt. Die fiinf Modellregionen werden
intern ausgewertet (vgl. Quelle). Das MKIS verweist aber auf das Inklusionsforschungsprojekt FINK der PH Hei-
delberg, die zugleich auch fiir Hessen tétig ist (vgl. dort).

11 1SUM: Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg.




Bremen, In PIanung12 Mitteilung SBW
HB
Hamburg Evaluation der Ein- Uni Hamburg 2013-2017 | Schuck/Rauer/Prinz
HH flihrung der inklusi- | (Prof. Schuck, 2013; Schuck 2013;
ven Bildung an Rauer, Prinz u.
Hamburgs Schulen.- | Team) und IfBQ
Analyse der Griinde
des Anstiegs von 2012-2013 | Schuck/Rauer 2013
sonderpadagogi-
schem Forderbedarf
im Bereich LSE*
Hessen, (SV ,Begabungsge- Uni Frankfurt/M. | 1/2009- Modellversuch im
HE rechte Schule’, Kreis | (Prof. Katzenbach | 7/2013 Kreis Offenbach Be-
Offenbach) u. Team) und PH gabungsgerechte
Heidelberg (Prof. Schule 2009-2012;
Kornmann u. Endbericht (unver-
Team) off.); www.kreis-
offenbach.de/;
d.katzenbach@em.u
ni-frankfurt.de;
www.reimerkornma
nn.de/
Evaluation der Ar- Uni Oldenburg 8/2013- Mitteilung HKM
beit der Beratungs- | (Dr. Melzer in 7/2014
und Férderzentren Koop. mit HKM)
Mecklen- ,PISaR‘: Riigener Uni Rostock (Prof. | 2010-2014 | Zwischenergebnisse
burg- Inklusionsmodell Hartke u. Team) 2012 und 2013:
Vorpom- (RIM) — Praventive WWW.rim.uni-
mern, und integrative rostock.de/publikati
MV Schule auf Riigen onen-literatur/; VoR3
u.a. 2012, 2013
Niedersach- | Wiss. Begleitung der | Uni Oldenburg 2011-2014 | Mitteilung MWK und
sen, Fortbildung fir In- (Prof. Hillenbrand Prof. Hillenbrand
NI klusion u. Team)
(Binnenforschungs- | (HS Osnabriick, 2012-2017 | www.wiso.hs.-

schwerpunkt ,Inklu-
sive Bildung’)

Prof. Maykus u.
Team)

osnhab-
rueck.de/inklusive-
bildung.html

12 bje SBW Bremen teilt mit: ,,Bremen hat eine lange Tradition in der gemeinsamen Unterrichtung von beein-
trachtigten und nichtbeeintrachtigten Kindern und Jugendlichen. Die Inklusion ist nicht projektférmig, sondern
flachendeckend verbindlich eingefiihrt, deshalb wird ein Evaluationsdesign entwickelt, a) das formativ die zent-
ralen, qualitativen Aspekte von Diagnostik und Férderung, insbesondere mit Blick auf die neu errichteten Bera-
tungsinstitutionen, wie die Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik (ZuP) und die Regionalen Beratungs- und
Unterstltzungszentren (ReBUZ) und b) das summativ die im Konzept formulierten Ziele (Zielerreichung) und
die erwarteten Wirkungen fokussiert.” (Mitteilung SBW v. 26.01.14)
13 SE: Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung. In anderen Bundesldandern: LES.




Nordrhein- MSW: Geplant; offen; Mitteilung MSW;
Westfalen, (LSV Rheinland: Qua- (www.sonderpaedag
NRW litatsbedingungen (Uni Wirzburg: 6/2010- ogik-
schulischer Inklusion | Prof. Lelgemann | 7/2012 k.wuerzburg.de/fors
Forderschwerpunkt | u. Team) chung/ermittlung_v
korperlich- on_qualitaetsbeding
motorische Entwick- un-
lung); gen_fuer_den_ausb
au_gemeinsamer/(6
/2012)
(Kreis Mettmann: (Uni Koln: Prof. 2011-2014 | Urton u.a. 2014,
Kreis Mettmann auf | Hennemann u. Krull u.a. 2014;
dem Weg in die In- Team)
klusion);
Entwicklung und Uni K6In (Prof. 2011-2015 | Mitteilung Prof.
Evaluation der Mo- Hennemann u. Hennemann
deratorenausbildung | Team)
Rheinland- (,GeSchwind’: Gelin- | (Uni Koblenz- 9/2011 bis | www.uni-koblenz-
Pfalz, gensbedingungen Landau: Prof. 9/2014 landau.de/fb5/instfs
RP des gemeinsamen Laubenstein, on/forschungsprojek
Unterrichts an Lindmeier u. t-geschwind/
Schwerpunktschulen | Team)
in Rheinland-Pfalz) 14
Saarland, Wiss. Begleitung des | Uni Saarland 2/2012 bis | www.uni-
Saar Pilotprojekts zur (Prof. Stark u. 12/2014 saar-
Inklusion an 11 Team) land.de/lehrstuhl/st
Schulen ark/forschung/3361
6.html;www.saarlan
d.de/84817.html
Sachsen, ,ERINA’: SV Erpro- Uni Leipzig (Prof. | 10/2012 WWW.erzwiss.uni-
SN bung von Ansatzen Liebers u. Team) | bis www.schule.sachsen
zur inklusiven Be- 12/2014 .de/15591.htm;
schulung von Schii- WWW.erzwiss.uni-
lern mit sonderpa- leipzig.de/forschung
dagogischem For- /forschungsprojekte;
derbedarf in Modell- www.schule.sachsen
regionen .de/15591.htm;
Sachsen- keine Mitteilung MK
Anhalt,
ST

4 Das MBWWHK unterstiitzt das Projekt GeSchwind mit zwei teilabgeordneten Lehrkriften und steht mit der
Projektleitung in einem kooperativen Austausch. Das Forscherteam ist im Hinblick auf die Forscherfragestellun-
gen, des Designs und der Methoden aber autonom. Einbezogen in die Begleitung werden alle zum Erhebungs-
zeitpunkt 229 Schwerpunktschulen. Schwerpunktschulen sind in Rheinland-Pfalz allg. Schulen des Primar- und
Sekundar-I-Bereichs mit einem erweiterten padagogischen Auftrag, um gemeinsamen Unterricht (alle Forder-
schwerpunkte) zu realisieren und dafiir von abgeordneten Forderschullehrkraften unterstitzt werden.
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Schleswig- MBW+IQSH: ,In- Uni Halle (Prof. 8/2011- Hinz/Kruschel 2013,

Holstein Prax‘: Inklusion in Hinz u. Team) 2014 2014
SH der Praxis
Thiringen Laufende Gesamt- HU Berlin und Seit 2006; | www.gu-thue.de/.
TH auswertung der Forschungs- u. Bei-
Entwicklung des Arbeitsstelle fur trag_Sasse_Schulzec
gemeinsamen Un- den gemeinsa- k_Thillm_Jahr2014.p
terrichts (Arbeits- men Unterricht df
stelle); Uni Erfurt (Prof.
SV GULP: ,Voraus- Sasse u. Team); SV: 2009-
setzungen und Rah- 2015;

menbedingungen
f.d. Gelingen des GU
an den allg. Schulen
in Thiringen’, SV
Unterrichtung von
Schiilern mit Lern-
forderbedarf nach
den Lehrplanen der
Grund- und Regel-
schule’ (Arbeitsstel- | Uni Wirzburg Mitteilung TMBWK
le); (Prof. Vernooij)
Entwicklung eines-
Diagnostikkonzepts

4 Thematische Schwerpunkte der Wissenschaftlichen Begleitungen und Forschungsliicken

Die folgende Ubersicht der zentralen Fragestellungen in den dargestellten Begleitprojekten
beruht auf den Darstellungen, soweit sie im Netz, in weitergehenden und zuganglichen Kon-
zeptpapieren oder in schon vorliegenden (Zwischen)Ergebnissen ablesbar sind. Das bedeu-
tet, dass eine Vielzahl spezifischer Einzelfragen, wie sie in jedem Forschungsprojekt auBer-
dem — in der Regel erst nach Vorliegen samtlicher Daten und weiterer Informationen, tbli-
cherweise im offentlichen Endbericht — aufgegriffen und geklart werden, hier nicht abgebil-
det werden (kdnnen). Die thematischen Schwerpunkte sind im Sinne einer Mehr-Ebenen-
Umsetzung von Fragen des Unterrichts und der Férderung bis hin zu strukturellen Rahmen-
bedingungen sortiert.

Tab. 2: Thematische Schwerpunkte der Wissenschaftlichen Begleitprojekte zur inklusiven
Schulentwicklung

Thematischer Schwerpunkt Bundesland und Projekt

Inklusiver Unterricht BY (B!S); BW (FINK); BB (PInG); BY (BiS);
RP (GeSchwind); HE (Begabungsgerechte
Schule); TH (GULP/Arbeitsstelle);

Inklusive Schulentwicklung / inklusive BY (B!S); BB (PInG); HH (Uni HH); HE (Uni
Schulprogramme / Steuerungsfragen Frankfurt/M.); NI (BFSP Inklusive Bildung);
RP (GeSchwind); SH (InPrax); SN (ERINA);




Diagnostik/-verfahren

BW (Modellregionen); TH (Vernooij; fur
LES);

Einzelfallanalysen

BW (FINK);

Lernentwicklung der Schiiler

BE (BASIS); BB (PInG); HH (Uni HH); HE
(Uni Frankfurt/M.); MV (RIM/PISaR); SN
(ERINA); TH (GULP); HB (in Planung);

Sozialentwicklung der Schiiler

BB (PInG); HH (Uni HH); MV (RIM/PISaR);
SN (ERINA);

Erfahrungen/Einstellungen der Schiler

BE (BASIS); BB (PInG); HH (Uni HH); NI
(BFSP Inklusive Bildung); NRW
(LSV/Lelgemann);

Erfahrungen/Einstellungen der Lehrkrafte

BY (B!S); BE (BASIS); BB (PInG); HH (Uni
HH); NI (BFSP Inklusive Bildung); RP (Ge-
Schwind); SN (ERINA);

Erfahrungen/Einstellungen der Schulleitun-
gen

BY (B!S); BB (PInG); HH (Uni HH); NI (BFSP
Inklusive Bildung);

Erfahrungen/Einstellungen der Eltern

BE (BASIS); BB (PInG); NI (BFSP Inklusive
Bildung); SN (ERINA);

Erfahrungen/ Einstellungen von Moderato-
ren/Beratern

RP (GeSchwind); SH (InPrax);

Kooperation von Sonderpadagogen und
allg. Padagogen / Teamarbeit

BY (B!S); BB (PInG); NI (BFSP Inklusive
Bildung); RP (GeSchwind); TH
(GULP/Arbeitsstelle);

Evaluation der Fortbildung der Lehrkrafte,
Moderatoren, Schulleitungen

BB (PInG); HH (Uni HH); HE (Begabungs-
gerechte Schule); NRW (Hennemann); SH
(InPrax); TH (Vernooij);

AuBerschulische Unterstitzungssysteme /
Beratungs- und Unterstitzungseinrichtun-
gen

BY (BiS); HB (ZuP, ReBUZ, in Planung); HH
(Uni HH);

Inklusion bei speziellen Behinderungen

NRW: bei kérperlich-motorischen Behin-
derungen (Uni Wiirzburg); RP (Ge-
Schwind: alle); SN (ERINA: gE, L, em-soz)

Entwicklung von Handreichungen, Unter-
richtsmaterialien, Visuelle Toolbox, didakti-
sche Hilfen u.a.

BY (B!S); TH (Uni Erfurt/Arbeitsstelle,
TMBWK);

Entwicklung von Férderschiilerzahlen, Do-
kumentation, Rechenschaftslegung

HH (Uni HH); BY (B!S);

Evaluation Sonderpad. Grundausstattung
LES; innerschulische Ressourcensteuerung;
Evaluation der Implementation inklusiver
Bildung als Gesamtsystem

HH (Uni HH); RP (GeSchwind); TH (Uni
Erfurt/Arbeitsstelle u. Vernooij);

Betrachtet man die thematischen Schwerpunkte nach ihrer Haufigkeit, so wird aus der Tab. 2
deutlich, dass — wie in der friiheren Integrationsforschung — die Lern- und Sozialentwicklung
(Schulleistungen; soziale Integration; Selbstbild, Einstellungen) der Schiiler im gemeinsamen
Unterricht ein zentrales Thema darstellt. Dabei wird entweder von einer zwei-Gruppen-
Theorie (Schiller mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf) ausgegangen oder eine
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andere Gruppierung vorgenommen (z.B. geringe/mittlere/héhere Kompetenz oder Risikola-
ge). Es ist nicht immer erkennbar, ob innerhalb dieser Gruppen behinderungsspezifisch aus-
gewertet wird, also etwa die Untergruppe ,Schiiller mit hoheren Risikolagen’ nach Forder-
schwerpunkten differenziert wird (falls dies statistisch noch moglich ist). Unverzichtbar ist in
jedem Fall, die Lernausgangslage in den untersuchten Domadnen zu ermitteln, um Lernzu-
wachse darstellen zu kdnnen.

Eine weitere zentrale Fragestellung der Wissenschaftlichen Begleitprojekte ist die Ak-
zeptanz gemeinsamen Lernens bei Lehrkraften, Schilern und ihren Eltern, zugleich verbun-
den mit deren Erfahrungen und den Einschitzungen der Rahmenbedingungen. Auch dies
steht in der Tradition der friiheren Integrationsforschung

Ein dritter Schwerpunkt bezieht sich auf die Zusammenarbeit, die Qualifizierung und
die — neuen bzw. verinderten — Rollenerwartungen und Rollenkonflikte des pddagogischen
Personals (Sonderpadagogen, allg. Lehrkrafte, Moderatoren und weitere Berater). Auch die-
ser Themenschwerpunkt spielt in der ,alten’ Integrationsforschung eine erhebliche Rolle. Da
es im Unterschied zu den friiheren Schulversuchen und Modellversuchen aber nicht mehr
nur um die (meist freiwillige) Abordnung oder Ambulanztatigkeit von Sonderpadagogen im
gemeinsamen Unterricht geht, sondern im Wesentlichen um die dauerhafte Verankerung
von Sonderpadagogik-Stellen und letztlich ggf. auch um nichtfreiwillige Versetzungen in all-
gemeine Schulen, gewinnt dieser Fragekomplex eine erhohte Bedeutung.

Das gilt auch fur den vierten Komplex, der fiir mehrere Bundeslander von Bedeutung
ist: die inklusive Schulentwicklung (Leitbild, Schulprogrammentwicklung, Rolle der Schullei-
ter, inklusionsforderliche Einrichtungen in der Schule, Ausstattung der Schule). Das ist ein in
der friheren Integrationsforschung eher vernachlassigtes Thema. Die damalige Aufmerk-
samkeit konzentrierte sich meist auf die Lerngruppe und den Unterricht, moglicherweise,
weil in den damaligen Schulversuchen in der Regel nur einzelne Klassen oder Ziige integrativ
eingerichtet wurden® und die Rolle von Schulleitung fiir schulische Innovationen, Schulkul-
tur und Qualitatssicherung noch nicht so bewusst war wie heute (vgl. Harazd u.a. 2008). Es
geht zudem nicht mehr nur um gemeinsamen Unterricht in einzelnen Klassen, sondern um
die Entwicklung der Einzelschule zu einer inklusiven Schule auf allen Ebenen, auch im auller-
unterrichtlichen Bereich, in der Kommunikation mit allen Akteuren innerhalb und auRerhalb
der Schule, in der Schulorganisation, in der Selbstdarstellung der Schule und nicht zuletzt in
der Rechenschaftslegung.

Die Evaluation der Implementation inklusiver Bildung als landesweites Gesamtsystem
unterschiedlicher Handlungsebenen ist erkennbar nur in Hamburg Gegenstand der Wissen-
schaftlichen Begleitungls. Aber aufgrund der begrenzt zur Verfliigung stehenden Haushalts-
mittel flr Begleitforschung zwischen 2013 bis 2017 konzentriert sie sich auch dort nur auf
zwei Kernprojekte: Erstens auf die Evaluation der Entwicklung der Kinder in zwei Kohorten (
ab 1. und ab 5. Schuljahr)(Lernentwicklung, sozial-emotionale Schulerfahrung) und zweitens
auf systemische Gelingensbedingungen, insbesondere auf die spezifischen Sichtweisen un-
terschiedlicher Akteure. Schwerpunkte der Wissenschaftlichen Begleitung liegen dabei auf

15 Ausnahme: Die Berliner Uckermark-Grundschule, die in allen drei Ziigen und allen sechs Jahrgingen integra-
tiv arbeitete (vgl. Heyer u.a. 1990).

% 1n Bremen in Planung.- In Rheinland-Pfalz (GeSchwind) werden alle inklusiv arbeitenden Schulen (sog.
Schwerpunktschulen) in die Forschung einbezogen, jedoch nicht die weiteren Handlungsebenen wie Landesein-
richtungen, Beratungseinrichtungen, Schultrager, Ausgabenentwicklung usw.
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Fragen der Steuerung und des Managements bei Einzelschule, ReBBZ, LI und BSB' einer-
seits, der Kooperation und konkreten Umsetzung auf der Ebene der allgemeinen Lehrkrafte
und Sonder- bzw. Sozialpadagogen andererseits (vgl. Schuck/Rauer/Prinz 2013).

In mehreren Begleitprojekten wird als Zielsetzung angegeben, die ,Gelingensbedin-
gungen’ von Inklusion untersuchen zu wollen. Dieser Begriff ist so offen, dass er im For-
schungsdesign auf Vieles bezogen werden kann: auf die Ausstattung, die Einstellungen von
Lehrkraften, Eltern und Schiilern, auf Lernzuwiachse, auf Aspekte der sozialen Integration,
auf Zustimmung oder Kritik an Handreichungen, Verordnungen und Gesetzesdanderungen
usw. Eine Einschatzung des ,Gelingens’ setzt m.E. eine Verstdandigung der Forschergruppe
mit den Auftraggebern Uber Kriterien des ,Gelingens’, zumindest jedoch die Formulierung
(und damit Kritisierbarkeit) von Gelingenskriterien in der Projektkonzeption voraus.

Die inhaltlichen Schwerpunkte der Wissenschaftlichen Begleitungen zu beschreiben,
schliel$t ein, dass es zugleich Themen gibt, die nicht untersucht werden. Aus Sicht des Verf.
scheinen folgende Fragestellungen keine oder nachgeordnete Gegenstdnde derzeitiger Wis-
senschaftlicher Begleitungen zu sein:

e Wenige behinderungsspezifische Fragestellungen (Ausnahmen: Projekt des LSV
Rheinland zur Inklusion von Schiilern mit kérperlich-motorischen Behinderungen
und Projekt GeSchwind in RPlg; ERINA in SN). Das ist umso irritierender, als das
durch die UN-BRK verankerte individuelle Recht auf gemeinsamen Unterricht in
allgemeine Schulen alle Behinderungsarten unabhdngig von Schwere und Art ein-
schliel3t. Erstaunlich ist auch, dass Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung zwar diejenigen sind, die relativ am haufigsten inte-
griert werden, zugleich aber auch diejenigen, vor der (allgemeine) Lehrkrafte die
meisten Sorgen vor Uberforderung haben. Dennoch werden keine neueren, Un-
terricht und neue aulerunterrichtliche UnterstiitzungsmaRnahmen einschliefen-
de Begleitforschungen beauftragt.™

e Keine inhaltlichen Untersuchungen unter Genderaspekten, obwohl bekannt ist,
dass zwei Drittel aller Schiller mit Forderbedarf Jungen sind, in bestimmten For-
derschwerpunkten bis zu iber 80%, und viele Fragen von Bildung und Identitats-
bildung von mannlichen und weiblichen Heranwachsenden, besonders mit sicht-
baren Behinderungen oder chronischen Erkrankungen in inklusiven (und in sepa-
raten) Kontexten ungeklart sind. Teilweise wird nicht einmal nach Geschlecht dif-
ferenziert gerechnet — ein sozialwissenschaftlich unakzeptables Vorgehen.

e Keine Begleituntersuchungen zu behinderten Schiilern (und ihren Eltern) mit Mig-
rationsherkunft, schon gar nicht ethnisch und behinderungsspezifisch differen-
ziert, wie es notig ware.?® Solche Inklusionsforschung wére vor allem in den alten
Bundeslandern geboten.

7 ReBBZ: Regionale Bildungs- und Beratungszentrum (Zusammenschluss aus ehemals Férderschulen Lernen,
Sprachheilschulen und Rebus-Dienststellen. LI: Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung. BSB:
Behorde fiir Schule und Berufsbildung.

'8 |m Projekt GeSchwind wird bei der flichendeckenden online-Befragung der Schwerpunktschulen auch nach
Forderschwerpunkten getrennt ausgewertet, bislang besonders geistige Entwicklung und emotionale und so-
ziale Entwicklung.

% bas RIM-Projekt in Mecklenburg-Vorpommern konzentriert sich auf unterrichtsbezogene MaRnahmen.-
Berlin hat in den 2000er Jahren eine empirische Studie beauftragt, vgl. Preuss-Lausitz (2005). Zum inklusiven
Umgang mit verhaltensschwierigen Kindern und Jugendlichen im Rahmen der Umsetzung der UN-BRK vgl.
Preuss-Lausitz 2013.

2 Der Anteil von Kindern mit nichtdeutscher Herkunft in Férderschulen ist in einer Reihe von ,alten’ Bundes-
landern tberdurchschnittlich hoch. Differenziert werden muss nach Region (vgl. Dietze 2011) und nach ethni-
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e Keine Begleituntersuchungen von Schiilern zur Berufsorientierung und Begleitung
in den letzten Schuljahren der Sekundarstufe | und zur Schnittstelle mit Ausbil-
dung, obwohl schon jetzt der Anteil der Schiiler mit sonderpadagogischer oder
begleitend-betreuender Unterstlitzung erheblich ist, der nach inklusiver Schuler-
fahrung in berufliche Ausbildung, ins Ubergangssystem und/oder in Arbeit
kommt.

e Kaum fédcherbezogene Begleitprojekte inklusiver curricularer und methodischer
Art.? Dies ist umso bedauerlicher, als ein guter inklusiver Unterricht sich nicht
allgemein, sondern im jeweiligen Fach — und mit den jeweiligen Fachlehrkraften —
realisiert. Facherspezifische Forschungsfragen kdnnten sich sowohl auf die (Min-
dest)Lernziele und ihre individuelle Passung als auch auf methodische, kommuni-
kative und bewertende Aspekte beziehen. Die Fachdidaktik- und Fachwissen-
schafts-Lehrstiihle der Universitdten und Hochschulen kénnten, in Zusammenar-
beit mit der allgemeinen Schulpddagogik und der Sonderpadagogik, kompetente
Auftragnehmer sein.

e Die Zusammenarbeit inklusiver Schulen mit auferschulischen Beratungs- und Un-
terstiitzungseinrichtungen (und deren Neustrukturierung), mit Leistungstragern
(Jugendhilfe, Sozialhilfe) und mit Tragern der Kultur- und Sportarbeit wird in
Hamburg und Bayern evaluiert und in Bremen in Planung, scheint sonst aber kein
wesentlicher Gegenstand der derzeitigen Wissenschaftlichen Begleitungen zu
sein. Das konnte der Tatsache geschuldet sein, dass ein Teil dieser Einrichtungen
und Kooperationen nicht nur die Bildungsverwaltungen bertihren, und gemein-
sam beauftragte Wissenschaftliche Begleitung als zu komplex angesehen wird. Da
aber der Weg zur inklusiven Bildung notwendigerweise als ein Mehr-Ebenen-
Projekt angelegt werden muss, ist gerade die Neuordnung von inner- und aulSer-
schulischer Kooperation, Steuerung und Unterstlitzung eine zentrale Evaluations-
aufgabe.

e Besonders irritierend ist es, dass Diagnostik und Diagnostikverfahren kaum er-
kennbare Forschungsschwerpunkte darstellen. Die Kritik an den innerhalb der
Bundeslander und zwischen ihnen teilweise extrem unterschiedlichen Feststel-
lungsquoten sonderpadagogischen Bedarfs (vgl. Preuss-Lausitz 2010, 161), die
sich weder medizinisch noch sozial begriinden lassen, hat in einigen Landern dazu
gefiuhrt, dass verbindlichere Handreichungen entwickelt wurden. Auch wird in ei-
nigen Landern der Grundsatz: ,keine (Ressourcen-)Bedarfsfeststellung fiir die ei-
gene Schule’ durch Zentralisierung oder durch Pauschalisierung der Zuweisung
realisiert. Ob und wie diese Handreichungen und Verfahren tatsachlich umgesetzt
werden und ihre Ziele erreichen oder unerwiinschte Nebenwirkungen mit sich

scher Herkunft. Uberdurchschnittlich haufig (bis Giber 20% aller Schulpflichtigen!) in Férderschulen eingewiesen
werden Kinder mit serbischer, albanischer, libanesischer, syrischer, italienischer, marokkanischer, mazedoni-
scher, portugiesischer und tirkischer Staatsangehorigkeit; unterdurchschnittlich oft Kinder mit vietnamesi-
scher, ukrainischer, amerikanischer, franzosischer, russischer und polnischer Staatsangehdérigkeit (vgl. Kemp-
er/Weishaupt 2011, 421).

2L |n der Fortbildung innerhalb der Begleitprojekte wurden auch ficherspezifische Aspekte aufgenommen, wie
z.B. im Offenbacher Projekt Begabungsgerechte Schule in Mathematik und Schriftsprache (vgl. Korn-
mann/Répert 2011). Die Fortbildungsinstitute der Bundeslander fuhren ebenfalls zunehmend facherspezifische
Fortbildungen unter Aspekten innerer Differenzierung und Inklusion durch. — Das Riigener Begleitprojekt (PISaR
/ RIM) arbeitet in Férderung und Fortbildung im Mathematik mit dem Zahlenbuch von Miiller/Wittmann
(2009), das auch zu Férderprogrammen wie Kalkulie, Mengen, Zdhlen und Zahlen geeignet und unter Mathe-
matik-Didaktikern anerkannt ist.
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bringen, wadren zentrale Fragestellungen Wissenschaftlicher Begleitprojekte.
Moglicherweise sind allerdings verwaltungsinterne, schulaufsichtliche Auswer-
tungen von damit verbundenen Herausforderungen kurzfristiger handlungsrele-
vant — falls sie tatsachlich und systematisch durchgefiihrt werden.

Die Schnittstellen zwischen Friihforderung, integrativer Kita und Schulanfang ei-
nerseits, zwischen inklusiver Grundschule und inklusiv arbeitender Sekundarschu-
le andererseits und zwischen dieser und Ausbildung und Arbeit sind ebenfalls kei-
ne erkennbaren Schwerpunkte der Evaluation. Diese Ubergénge sind nicht nur bei
Kindern und Jugendlichen, sondern auch beim padagogischen (und weiterem)
Personal mit Belastungen verbunden. Es ist unstrittig, dass neue Wege, etwa bei
der Datenweitergabe, bei der curricularen Abstimmung, bei Fallklarungen, bei der
Bildung von Lerngruppen oder bei der Suche nach Ausbildungsorten gefunden
werden missen — und neue Wege verlangen ihre begleitende Evaluation.

Nicht zuletzt fehlen den Implementationsprozess begleitende Evaluationen zu
den Kostenverdnderungen bei der schrittweisen Umstellung vom gegenwartigen,
ungleichgewichtigen und zugleich teuersten Doppelsystem Forderschu-
le/Inklusion hin zu einem Gberwiegend oder vollstandig inklusiven Gesamtsystem.
Das erstaunt umso mehr, als die (vermuteten) Kosten immer wieder als ein Grund
flir Verzogerungen bei der Umsetzung genannt werden. Zwar liegen derzeit prog-
nostische Szenarien vor, die sich auf Lehrerstellen (vgl. Klemm 2009) oder auf ein-
zelne Regionen (Schwarz u.a. 2013, Landkreis Potsdam-Mittelmark 2013) bezie-
hen und mit teilweise problematischen Parametern arbeiten®’. Diese Szenarien
zeigen jedoch nicht die realen geringeren und/oder hoheren Aufwendungen,
sondern vermutete und nach eigenen Mafistdben als notwendig angesehene Kos-
ten. Bei einer Wissenschaftlichen Begleitung der Kostenentwicklung miissten Zu-
nahmen und Abnahmen der Ausgaben des Gesamtsystems aller Férderorte (For-
derschulen, allgemeine Schulen), aller Kostentrdger (Land; Schultrager; Trager
von Leistungen nach SGB VIII und XII; Trager der Beforderungskosten; Kranken-
kassen) und aller Ausgabenarten (Padagogisches Personal; nichtpdadagogische
Schulbeschéftigte; Schulbegleiter/-assistenten; Betriebsausgaben; ggf. Umbau-
kosten; Schiilerbeforderung, Therapiekosten im Kontext von Schule) einbezogen
werden. Die verbreitete 6ffentliche ,Kostendiskussion’, die sich weitgehend auf
Ausgaben bei inklusiver Bildung (ohne Blick auf die jetzigen Ausgaben in Forder-
schulen) bezieht und teilweise extrem fragwiirdige Wunsch-Parameter zur Grund-
lage hat, kdnnte durch eine, die reale Umsetzung in einzelnen Bundeslandern o-
der Kreisen/Stadten begleitende Wissenschaftliche Begleitung auf eine realisti-
sche, Sachlichkeit fordernde und fir politische Entscheidungen Klarheit schaffen-
de Grundlage gestellt werden.

Die Herausarbeitung inhaltlicher Schwerpunkte wie die aus Sicht des Verf. erkennbaren Lii-
cken in den Begleitprojekten konnen die Lander wie die Forschung zu neuen Studien anre-
gen. Empirische Forschung — quantitativ wie qualitativ — hat die Integrations- wie die Inklusi-
onsentwicklung immer gestarkt, nicht nur durch den Beleg des ,Gelingens’, sondern auch

22 |m Gutachten Schwarz u.a. (2013) fiir den Stidte- und Gemeindetag NRW werden u.a. KlassengréRensen-
kungen, die Ganztagsschule samt ihrem zusatzlichen Personal in den Schulen, je ein Differenzierungsraum pro
zwei Klassen, die Barrierefreiheit an allen Sekundarschulen, pro Schule eine halbe Psychologenstelle ab 4 Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf als notwendige Voraussetzungen fir Inklusion angesehen und
entsprechende (exorbitante) Kosten gerechnet, die das Land aus Griinden der Konnexitat zu erbringen habe.
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dann, wenn dabei einzelne Wege der Realisierung unerwiinschte Nebenfolgen hatten. Die
Evaluation macht sie sichtbar, um wissensbasiert einen anderen und besseren Weg einzu-
schlagen.

5 Erste Ergebnisse

Wie aus Tab. 1 sichtbar wird, sind die meisten Begleitprojekte noch nicht abgeschlossen.
Dennoch liegen zu Beginn des Jahres 2014 erste Zwischenergebnisse vor, auf die zusammen-
fassend hingewiesen werden kann. Dabei werden nur solche Berichte ausgewertet, die der-
zeit offentlich zuganglich sind. Insofern ist das Folgende ein nicht systematischer Werkstatt-
bericht.

Brandenburg, PInG: Pilotprojekt Inklusive Grundschule

In Brandenburg erhalten 84 sog. Pilotschulen eine sonderpadagogische Grundausstattung
flir die Forderbereiche LES nach Maligabe von 5% aller Schiiler der jeweiligen Grundschule a
3,5 Lehrerstunden, also ohne Vorab-Feststellungsdiagnostik. Voraussetzung fiir die Antrags-
genehmigung sind Beschliisse der Schulgremien, ein inklusives Konzept und die Zustimmung
zur Wissenschaftlichen Begleitung zwischen 2012 und 2014/15. Insgesamt ist Brandenburg
mit rd. 40% in seiner Inklusionsentwicklung im Bundesvergleich relativ weit (vgl. MBJS 2013).
Die Wissenschaftliche Begleitung bezieht sich auf die Lern- und Sozialentwicklung der Schi-
ler, Erfahrungen und Einstellungen von Lehrkraften, Schulleitern, Eltern und Schilern und
auf die Evaluation der inklusionsbezogenen Fortbildung. In einer geschichteten Zufallsstich-
probe wurden 35 Schulen (mit 41 Klassen Jg. 2, 31 Klassen Jg. 3, zusammen 1.361 Schiiler)
ausgewdhlt. Neben Befragungen und Lernstandsermittlungen werden umfangreiche Unter-
richtsbeobachtungen durchgefiihrt.

In einem ersten Zwischenbericht (vgl. Sporer 2013) werden Lernzuwdichse zwischen
Herbst 2012 und Sommer 2013 in den beiden Kohorten 2. und 3. Klasse in Mathematik und
Lesen dargestellt. Die Schiler werden gruppiert nach leistungsstark, leistungsmittel, leis-
tungsschwach. Alle Gruppen haben erwartungsgemal} Lernzuwdachse. Die Lernzuwdachse im
Lesen und in Mathematik sind bei der Gruppe der Leistungsschwachen in beiden Jahrgangen
am groRten, sie profitieren also am starksten vom gemeinsamen Unterricht. Anders ausge-
driickt: Die Leistungsspanne in den Klassen wird geringer (wenngleich sie erheblich bleibt).
Ob dieser Trend sich in den folgenden Klassenstufen fortsetzt, ist eine spannende Projekt-
frage.

Das Wohlfiihlen in der Klasse und das Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehr-
krdéfte ist in allen Untergruppen beider Kohorten hoch und nimmt zwischen den beiden Zeit-
punkten zu. Allerdings sind die Werte bei den Leistungsschwachen geringer ausgepragt, ins-
besondere in der Kohorte des 3. Jahrgangs. Von allen Schiilern werden viele Freunde in der
Klasse genannt, von den Leistungsstarken etwa mehr als von den Leistungsschwachen.

Die systematischen Unterrichtsbeobachtungen in Deutsch und Mathematik in 288
Stunden zeigen, dass das aufgabenbezogene Verhalten der beobachteten Schiiler aller drei
Untergruppen in beiden Fachern bei Giber 90% liegt — eine im Vergleich zu anderen Studien-
ergebnissen, insbesondere bei risikobelasteten Schiilern (vgl. Textor 2007, 219), hoher An-
teil.

Bei der ersten von vier Lehrer-Onlinebefragungen wurde hohe Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit im Kollegium, in den Klassenteams und mit den Schulleitungen gedullert.
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Als Hauptbelastungen werden das Verhalten schwieriger Schiiler, Vertretungsstunden und
die Klassenstarke®® genannt (vgl. Spérer 2013).

Das LISUM Brandenburg-Berlin hat zusatzlich untersucht, wie sich die Verankerung
der Inklusionsziele in den Schulprogrammen der PInG-Schulen entwickelt. Als Mindestkrite-
rium wurden Aufnahme und Unterrichtsangebote fiir alle Schiiler und die Einbeziehung des
lokalen Umfeldes in das Schulleben definiert. Dabei wurde festgestellt, dass seit Beginn der
Modellversuchsphase ein deutlicher Zuwachs an inklusiven Schulprogrammen zu beobach-
ten ist (vgl. LISUM 2013).

Ein weiterer Zwischenbericht der Wissenschaftlichen Begleitung ist im Herbst 2014 zu
erwarten, der Endbericht 2015.

Hamburg: Anstieg von Kindern mit LES-Forderbedarf
Nach der vorbehaltsfreien Verankerung des Rechts auf gemeinsamen Unterricht im Ham-
burger Schulgesetz und der Einfiihrung einer pauschalen sonderpadagogischen Grundaus-
stattung fiir die Forderbedarfe LES (in Hamburg: LSE) (vgl. BSB 2012) stiegen die schulstatis-
tisch dokumentierten LES-Forderfélle zwischen den Schuljahren 2011/12 und 2012/13 um
mehr als ein Drittel an. Die Universitat Hamburg wurde beauftragt, die Ursachen zu klaren.
Das Projekt wurde zwischen 4/2013 und 12/2013 durchgefiihrt. Ein Zwischenbericht (vgl.
Schuck/Rauer 2013) stellt fest, dass ein Teil des Zuwachses den Unsicherheiten bei der Um-
stellungssituation geschuldet ist und teilweise weitere Forderbedarfe wie Sprachférderbe-
darfe (z. B. von Schiilern mit Migrationshintergrund) oder Teilleistungsstérungen dazu ge-
rechnet wurden. Vor allem aber steigt die statistische Fallzahl dadurch, dass Forderbedarf
LES in Hamburg schulintern ohne Gutachten, aber mit Férderplan fir eine groRere Schiiler-
zahl definiert wird. Dadurch ist es leichter, Forderbedarf festzustellen, als nach dem altem
Verfahren eines Vorab-Feststellungsverfahrens. Da dadurch die sonderpadagogische Grund-
ausstattung nicht steigt, kann dies auch als eine Offnung der besonderen Férderung fiir die
groRere Gruppe der ,Risikokinder’ angesehen werden, die es im allgemeinen Schulwesen,
nicht nur in Brennpunktschulen, gibt. Schuck/Rauer leiten daraus eine Reihe von Empfehlun-
gen ab, u.a. die Biindelung aller Forderressourcen einer Schule und eine Standardisierung
der Rechenschaftslegung.

Fir die Wissenschaftliche Begleitung der gesamten inklusiven Schulentwicklung im
Land Hamburg (Schuck/Rauer/Prinz 2013) wird von der Forschergruppe ein Zwischenbericht
far Mitte 2015, ein Endbericht fiir Mitte 2017 angekiindigt.

Mecklenburg-Vorpommern: Das Riigener Inklusionsmodell (RIM; PISaR)
Mecklenburg-Vorpommern hat 2011/12 mit 25,7% einen durchschnittlichen Inklusionsanteil,
aber mit 10,9% die hochste allgemeine Forderquote und mit 7,6% auch die hochste Ausgren-
zungsquote aller Bundeslander (vgl. Klemm 2013, 11, 16, 20). Das Land bat daher eine Exper-
tengruppe, ein inklusives Gesamtkonzept zu erarbeiten, das Ende 2012 vorgelegt wurde und
2014 Grundlage der landespolitischen Entscheidungsprozesse ist (vgl. Expertenkommission
2012; Brodkorb/Koch 2013).

Zuvor ist ein Modellversuch auf der Insel Riigen eingerichtet worden. Dort werden
seit Schuljahr 2010/11 Kinder mit den Forderbedarfen LES gemeinsam mit allen anderen
Kindern in 12 Grundschulen eingeschult, die Schulen erhalten eine fiir diese Férderbedarfe
entsprechende sonderpadagogische Grundausstattung. Auf Klassenwiederholung wird in
den Modellschulen weitgehend verzichtet. In den {Ubrigen Regionen Mecklenburg-

2pje durchschnittliche KlassengroRe in den untersuchten PInG-Grundschulen betrégt 22 Schiiler.
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Vorpommerns ist der Anteil derjenigen, die in diesen Foérderbereichen in sog. Diagnose-
Forderklassen (DFK) und in sog. Sprachheilgrundschulklassen eingeschult werden, relativ
hoch. Schiiler mit sinnes-, koérperlich-motorischen und geistigen Behinderungen werden zu
mehr als 90% in Forderschulen beschult (mit oft sehr groRen Einzugsgebieten und damit
Schulwegen). Deren Inklusion ist nicht Teil der im Folgenden knapp zusammengefassten
(Zwischen)Ergebnisse der Wissenschaftlichen Begleitung in Rigen.

Die Wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs Rigen durch die Universitat
Rostock (FG Padagogik bei Lernbeeintrachtigungen, Prof. Hartke u. Team) orientiert sich am
amerikanischen Response-to-Intervention-Ansatz (RTI). Dieser Ansatz wird in der sonderpa-
dagogischen Zunft gegenwartig popularisiert, ist aber auch fachlich umstritten (vgl. Mahlau
u.a. 2011, Huber/Grosche 2012, Liebers/Seifert 2012, Hinz 2013). Er ist gepragt von frihen
praventiven Hilfen, regelmaRigen Lernfortschrittsdokumentationen und gestuften Forderin-
terventionen. Fir den Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung ist das Konzept an
schilerzentrierten Interventionen und kognitiver Verhaltensmodifikation orientiert (vgl.
Hartke/Vrban 2009).

Das theoretische Konzept wird von der Wissenschaftlichen Begleitung durch intensive
Fortbildung und Materialien an die allgemeinen und sonderpadagogischen Lehrkrafte (und
Schulleitungen) vermittelt.

Die Wissenschaftliche Begleitung legt als Experimentalgruppe die im Schuljahr
2010/11 eingeschulten Kinder in Riigen, als Kontrollgruppe Schiiler®® an 16 Grundschulen, an
drei DFK und an einer Sprachheilklasse aus Stralsund zugrunde (Parallelisierung beim Grup-
penvergleich, sog. Zwillingsgruppen). Die KlassengroBen liegen in Riigen bei 18, in Stralsund
bei 20 Schiilern (Vo u.a. 2013, 59). In Rigen werden im Vergleich zu Stralsunder Grund-
schulen im ersten Schuljahr (entsprechend dem RIM-Konzept) mehr Férderstunden einge-
setzt, in beiden Regionen nehmen bis zum 3. Schuljahr die Forderstunden ab (ebda, 58).

Im September 2010 wird die Lernausgangslage und der Anteil der ,Risikokinder’ iden-
tifiziert, in den folgenden Jahren bis 2014 werden jahrlich Leistungen in Mathematik, Lesen,
Rechtschreibung, Sprachentwicklung und die sozial-emotionalen Entwicklungen (Einschat-
zungen der Lehrkrafte und der Schiiler) untersucht.

Der 2012 vorgelegte Zwischenbericht (vgl. Vo8 u.a. 2012) enthalt das Forschungsdes-
ign, die Lernausgangslagen von Experimental- und Kontrollgruppen, die Lernleistungen am
Ende der Klassen 1 und 2 und die bis dahin erfolgte emotionale und soziale Entwicklung. Im
Zwischenbericht von 2013 (VoR u.a. 2013) werden neben den bis Ende Kl. 3 erreichten Lern-
standen und sozial-emotionalen Entwicklungen auRerdem Vergleiche mit den VERA-Daten
und Zwillingsvergleiche mit den Lernstanden der Schiler der DFK berichtet. AuRerdem liegt
eine Elternbefragung (RIM 2012) vor. Theorie, Anlage und Zwischenberichte der Wissen-
schaftlichen Begleitung sind ausfihrlich unter www.rim.uni-rostock.de/ dokumentiert.

Diese Zusammenfassung konzentriert sich auf wesentliche Ergebnisse am Ende des 2.
und 3. Schuljahres:

e Lernschwache Rigener Kinder zeigen nach zwei Schuljahren vergleichbare
Leistungen in Mathematik und Lesen wie in DFK eingeschulte Kinder nach drei
Schuljahren, auch nach Kontrolle des Vorwissens. Diagnose-Forder-Klassen
erweisen sich einmal mehr als ineffektive, ja lernbehindernde Einrichtungen.

2% Eine geschlechtsspezifische Auswertung der Férdereffekte erfolgt in den Zwischenberichten nicht.
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e Die Mathematik- und Rechtschreib-Leistungen in Rigen sind geringer als in
Stralsund, entsprechen aber der Normerwartungzs. Stralsunder Schiler sind
offenkundig leistungsstarker als die Schiiler in Riigen und im brigen M-V, wie
die VERA-Datenauswertung zwischen 2009 (also vor Einfihrung des RIM-
Konzepts) und 2013 zwischen Rigen, Stralsund und dem Ubrigen M-V zeigt.
Fiir die Modellregion Riigen umso erfreulicher, dass es bei VERA 2013 in Ri-
gen einen Angleichungsprozess an den Landesdurchschnitt gab.

e Die Forscher unterscheiden zwischen Kindern mit und ohne Risiken, gemessen
an der Lernausgangslage zu Beginn der Schulzeit. Im Vergleich zu Stralsund
gibt es danach in Riigen bei den Schilern mit Risiko bessere Fordereffekte. Bei
denen ohne Risiko ist dieser Unterschied nicht beobachtbar.

e Die Riigener Kinder schatzen das soziale Klima in ihrer Klasse positiver ein als
die Stralsunder, das gilt auch fiir Kinder mit Risiken. Die von den Lehrkraften
(per SDQZG) abgegebene Einschatzung der sozialen Entwicklung zeigt geringe-
re Werte in beiden Regionen bei Schiilern mit Risiko, insgesamt liegen aber
keine sign. Unterschiede vor.

e Die Eltern der 12 beteiligten Riigener Grundschulen sind hochzufrieden mit
dem Klassenklima, den Lehrkraften, der individuellen Férderung, der Informa-
tion tber das RIM-Konzept und mit dem Wohlfiihlen ihrer Kinder in der Schu-
le. Die zustimmenden Werte liegen fast durchweg Uber drei Viertel (vgl. RIM
2012).

Zusammenfassend stellt das Forscherteam fest: ,Die Forderung von Schilern mit besonde-
rem Forderbedarf in den Férderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung und
Sprache gelingt zumindest so gut wie in den bisherigen Férderstrukturen, und dies obwohl
auf Rigen hohe Inklusionsquoten27 realisiert werden konnten...Das allgemeine Schulleis-
tungsniveau (hat) sich auf Riigen unter dem Einfluss des RIM verbessert” (Vo u.a. 2013, 88).
Die Autoren stellen aber zugleich fest, dass ,die in der einschlagigen Fachliteratur beschrie-
benen Effekte im Schulleistungsbereich (des RTI/RIM-Konzepts, der Verf.) noch nicht erreicht
werden konnten” und wollen diese durch ,Steigerung des Implementationsgrades” (Vol3 u.a.
2012, 99) erreichen.

Nachhaltig ware das RTI/RIM-Konzept wie jedes andere nur, wenn die Schulen ohne
externe (wissenschaftliche) Hilfen die haufigen Lernstandserhebungen und die damit ver-
bundenen Forderinterventionen durchfiihren kénnten, einschlieflich einer transparenten
Rechenschaftslegung. Das setzt neben intensiven Fortbildungen auch die dauerhafte Akzep-
tanz unter den Lehrkraften — Sonderpadagogen wie Grundschullehrkraften — voraus.

Zu diskutieren ware, ob die berichteten und die kiinftigen Lern- und Entwicklungser-
gebnisse dem spezifischen Férderkonzept RTI/RIM, der festen sonderpadagogischen Grund-
ausstattung, der personalintensiven Beratung und Fortbildung fir die beteiligten Schullei-
tungen, Lehrkrafte und Schulaufsichtsbeamten oder anderen Faktoren geschuldet ist.

Der Schlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitung wird fiir 2015 angekiindigt.

% Die Effektstirken sind in fast allen untersuchten Einzelfragen gering und liegen zwischen 0.15 und 0.30, nur
selten (iber 0.40. Selbst wenn also Signifikanzen vorliegen — in beide Richtungen -, ist der Treatment-Einfluss
kaum zu interpretieren.

%6 5pQ;: Strengths and Difficulties Questionnaire.

?"In den untersuchten 3 Schuljahren kommen in Stralsund 11% in Sonderklassen oder in Férderschulen, in
Ragen 2%.
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Nordrhein-Westfalen: Qualitdtsbedingungen schulischer Inklusion fiir Kinder und Jugendli-
che mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

NRW hat sein Schulgesetz in Bezug auf Inklusion im Herbst 2013 novelliert.’® Der Landtag hat
die Regierung aufgefordert, bis spatestens 2017 einen Bericht tUber die Umsetzung vorzule-
gen. Eine Evaluation des Implementationsprozesses ist vorgesehen, aber Anfang 2014 noch
nicht entschieden. Vorgezogen ist eine Evaluation der Moderatoren-Fortbildung (vgl. Tab. 1).

Wegen seiner Bedeutung fliir NRW und andere Bundeslander wird hier liber ein in-
zwischen abgeschlossenes Projekt zu Gelingensbedingungen schulischer Inklusion bei Kin-
dern und Jugendlichen mit korperlich-motorische Beeintrachtigungen berichtet, das der
Landschaftsverband (LSV) Rheinland beauftragt hat. Der LSV ist Schultrager von 41 Forder-
schulen, besonders im Forderbereich korperlich-motorischer Entwicklung. Beauftragt wurde
das FG Korperbehindertenpadagogik der Uni Wiirzburg (Prof. Lelgemann u. Team) (vgl. Lel-
gemann u.a. 2012). Eine systematische Auswertung der Inklusion von Schiilern mit physi-
schen Handicaps vor allem der englischsprachigen Forschung in Verbindung mit zahlreichen
praktischen Empfehlungen ist von Walter-Klose (2012) aus dem Team vorgelegt worden.

Die NRW-Studie untersucht Erfahrungen und Einstellungen von Schiilern, Eltern,
Lehrkraften und weiteren Mitarbeitern in Forderschulen korperlich-motorische Entwicklung
(kmE) und in integrativ arbeitenden allgemeinen Schulen zwischen 2010 und 2012. Diese
Erfahrungen sind also vor der jetzt giiltigen gesetzlichen Neuordnung in NRW gemacht wor-
den, die u.a. die Schulaufsicht verpflichtet, Eltern von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf mindestens einen Schulplatz an einer allgemeinen Schule in (relativer) Woh-
nortnahe anzubieten.

Die Befragungen — Unterrichtsbeobachtungen war nicht vorgesehen — beziehen sich
sowohl auf Personen in (8) Forderschulen kmE als auch in (23) allgemeinen Schulen (Schiiler,
Eltern, Lehrkrafte, Schulleitung, Koordinatoren). Neben eine kleineren Stichprobe mit quali-
tativen Interviews (darunter 22 Schiiler in Forderschulen®, 8 im gemeinsamen Unterricht)
sind per Fragebogen 2.066 Eltern, 992 Schiiler, 831 Lehrkrafte und 22 Mitarbeiter befragt
worden. In den allgemeinen Schulen wurde je eine Klasse mit und ohne gemeinsamen Un-
terricht ausgewahlt.

Die Studie beschreibt Schiiler mit koérperlich-motorischen Beeintrachtigungen beson-
ders in allgemeinen Schulen als selbstbewusst, durchsetzungsfahig, offen-kommunizierend
und leistungsstark. Schulwechsler aus allgemeinen Schulen in Férderschulen kmE werden als
zuriickgezogen, still, weniger belastbar und mit geringerem Selbstvertrauen (S. 18) einge-
schatzt. Deutliche Verhaltensauffalligkeiten waren meist ein Grund des Schulwechsels. Wie
zuvor in allgemeinen Schulen mit solchen Verhaltens- und Personlichkeitsproblemen umge-
gangen wurde, wird nicht untersucht.

In beiden Lernorten sind den Schiilern die sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen
gleichermalien sehr wichtig.

Ein zentrales Ergebnis aus der Elternbefragung ist die Feststellung, dass Eltern mit ge-
ringerem sozial-kulturellem Kapital und weniger guten sozialen Netzwerken ,kaum Moglich-
keiten haben, die schulische Integration/Inklusion ihres Kindes durchzusetzen” (S. 21). Sie
beklagen die zum Befragungszeitpunkt zu seltenen integrativen Platze und das Rennen der

28 |n Kombination mit einer MindestschulgréRenverordnung, die dazu fiihren wird, dass bis 2020 ein erhebli-
cher Teil der Forderschulen aufgrund Elternoptionen fir Inklusion und demografischer Entwicklung auslaufen
muss.

29 7wei Drittel aller Schiler mit kérperlich-motorischen Beeintréchtigungen sind Jungen; 80% der Lehrkrafte
sind Frauen (Lelgemann u.a. 2012, S. 8). Dennoch sind in diesem Projekt keine geschlechtsspezifischen Fragen
untersucht worden.
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Eltern von Schule zu Schule, insbesondere beim Ubergang in die Sekundarstufe. Alle Eltern
wiinschen sich daher den Ausbau einer wohnortnahen, neutralen und unabhéangigen Bera-
tung und mehr Schulplatzangebote.

Die Zufriedenheit der Eltern ist in beiden Lernorten groR; fast alle, deren Kinder in
allgemeinen Schulen lernen, wiirden ihre Kinder wieder dort einschulen. Von den Forder-
schuleltern kann sich immerhin mehr als ein Drittel ihr Kind ebenfalls im gemeinsamen Un-
terricht vorstellen. Ein Ganztagsangebot, eine behindertengerechte Architektur und soziale
Kontakte zu Mitschiilern sind dabei fiir Eltern von hoher Bedeutung (S. 33).

Erfahrung fordert Akzeptanz. Das gilt auch fir Lehrkrdfte. Lehrkrafte mit integrativer
Erfahrung wiirden Kinder mit korperlich-motorischen Beeintrachtigungen (aller Schweregra-
de) in ihrem Unterricht deutlich eher akzeptieren als Lehrkrafte ohne Erfahrung (S. 49). Sie
fordern dafiir regelmaRige Beratungsmoglichkeiten, Sonderpadagogen mit ihrer Stelle an der
allgemeinen Schule und eine mittlere KlassengroRe (Sek I: 20-24). Sonderpadagogen an For-
derschulen ohne integrative Erfahrung sind inklusionsskeptischer und fordern fir Inklusion
,KlassengroRen, wie sie derzeit an Forderschulen Ublich sind (zwischen 10-12), wenn alle
Schiilerinnen und Schiiler inklusiv unterrichtet werden sollen” (S. 31).

Die abgeschlossene Untersuchung enthalt Empfehlungen zum Unterricht, zum Nach-
teilsausgleich, zum Schulklima und zur Schulkultur, zu schulorganisatorischen Strukturen, zur
Beratung, zur Lehrerbildung und zur Personalentwicklung durch Fortbildung, auch bei Schul-
begleitern, und zu regionalen Netzwerken. Diese sinnvollen Empfehlungen sind weitgehend
unabhéangig von NRW und sollten bei der Implementation inklusiver Bildung fiir Kinder und
Jugendliche mit korperlich-motorischen Beeintrachtigungen tberall beachtet werden.

Sachsen: Erprobung von Ansatzen zur inklusiven Beschulung von Schiilern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in Modellregionen (ERINA)

Das seit 1990 konservativ regierte Sachsen hat den gemeinsamen Unterricht lange Zeit kaum
unterstitzt, zugleich aber einen hohen Schiileranteil in Forderschulen exkludiert.®® Auf Druck
der Opposition kam Ende 2011 eine gemeinsame LandtagsentschlieBung zustande, die den
Weg zur inklusiven Schulentwicklung 6ffnete. Statt einer rechtlichen Verankerung inklusiver
Bildung findet seit Schuljahr 2012/13 ein Schulversuch (SV) in drei, ab Schuljahr 2013/14 in
vier ausgewahlten Modellregionen statt. Der SV soll die Moglichkeiten der lernzieldifferen-
ten Integration in der Sekundarstufe | (auRRerhalb des SV ist schulgesetzlich kein lernzieldiffe-
renter Unterricht in der Sek | moglich!), die interdisziplindre Zusammenarbeit, die Akzeptanz
von Eltern und Lehrkraften und den Aufbau regionaler Kooperationsstrukturen klaren (vgl.
SSK 2013; zur sachsischen Situation vgl. Bindnis90/Die Griinen 2013; Heitkamp 2014).

Dieser SV wird wissenschaftlich begleitet durch die Uni Leipzig (Prof. Liebers und
Team) und lduft von Herbst 2012 bis Ende 2014. Schwerpunkte sind die Untersuchung der
Kompetenz- und Sozialentwicklung der Schiiler; der Professionsentwicklung des padagogi-
schen u.a. Personals; der Unterrichts- und Schulentwicklung und der Steuerungs- und Netz-
werkstrukturen. Steuergruppe und Projektleitung des SV werden von der Wissenschaftlichen
Begleitung beraten.

Nach einem halben Jahr SV wurden Eltern (N=973; rd. die Halfte aller Angeschriebe-
nen) von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf und Lehrkrafte (N= 104;
nur ein Viertel aller Angeschriebenen und damit nicht reprasentativ) zu Einstellungen und

%0 zwischen 2008/09 und 2012/13 ist in Sachsen die absolute Zahl der Schiler in Férderschulen sogar noch
gestiegen; die Forderschulquote liegt 2012/13 bei 6,1%, der Anteil von Einzelintegration in allg. Schulen bei
2,1%. Die allg. Férderquote betragt also 8,2%, davon 26% im gemeinsamen Unterricht (vgl. Scheibe 2013).
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ersten Erfahrungen befragt, iber die hier berichtet werden kann (Liebers/Seifert 2013). Die
Zufriedenheit der Eltern mit den Lehrkraften, der Schule — auch ihrer Ausstattung —, den
Lernerfolgen ihrer Kinder und dem gemeinsamem Unterricht ist auRerordentlich hoch; nega-
tive Einschatzungen liegen fast durchweg unter 10-15%. Bei den Lehrkréiften zeigen sich ei-
nerseits grofle Zustimmungen zum gemeinsamen Unterricht von Schilern mit und ohne For-
derbedarf, andererseits auch Skepsis liber die angemessene Ausstattung. Der Selbstbericht
Uber die Unterrichtsmethoden verweist auf eine unterschiedlich breite Verankerung indivi-
dueller Férderansatze und Methoden wie Wochenplanarbeit oder Projektarbeit. Es wird be-
richtet, dass Lehrkrdfte mit Integrationserfahrungen sich kompetent im Umgang mit einer
heterogenen Schiilerschaft flihlen, ein individuelles Verstandnis von Lernwegen haben und
differenzierte Sozialformen und diagnostische Strategien einsetzen, die einen adaptiven Un-
terricht unterstitzen (S. 1).

Die Untersuchung der Lernausgangskompetenzen und sozialen Entwicklung in den 5.
Klassen (SV-Klassen, Vergleichsklassen allg. Schulen und Forderschulklassen Lernen und geis-
tige Entwicklung) in Deutsch und Mathematik ist 2013 abgeschlossen. Dabei zeigen sich kei-
ne stat. sign. Unterschiede. Das gilt auch fir die inklusiv zieldifferent unterrichteten Schiiler
mit Forderbedarf Lernen im Vergleich zur Kontrollgruppe aus den Forderschulen Lernen
(Liebers u.a. 2013). Fiir die Inklusiven Klassen werden sign. bessere ,Einflusswerte’ (Potenzi-
al, die Gruppendynamik zu steuern) und gleiche Sympathiewerte im Vergleich zu den allg.
nichtinklusiven Klassen berichtet. Betrachtet man nur die Sympathiewerte in den Inklusions-
klassen, haben Kinder mit Forderbedarf geistige Entwicklung eine giinstige Position (,,gelun-
gene soziale Integration”), Schiller mit Férderbedarf Lernen und emotionale und soziale
Entwicklung eine ungiinstige Stellung, zdhlen jedoch nicht zu den unbeliebtesten (Kolke u.a.
2013).

Drei weitere Erhebungen werden bis 2016 durchgefiihrt. Die Zwischenergebnisse
werden regelmaRig dokumentiert (www. schule.sachsen.de/15591.html).

Schleswig-Holstein: Inklusion in der Praxis (InPrax)
Schleswig-Holstein hat im Schj. 2011/12 mit rd. 54% den zusammen mit Bremen und Berlin
bundesweit héchsten Inklusionsanteil und mit 2,7% zugleich den geringsten Anteil von Schu-
lern in Forderschulen, bezogen auf alle Schiiler in Klasse 1-10 (vgl. Klemm 2013, 11). Es setzt
auf die kontinuierliche Ausweitung des gemeinsamen Unterrichts; inklusive Beschulung hat
schulgesetzlich seit 2011 Vorrang, ohne allerdings den Haushaltsvorbehalt zu dndern (vgl.
auch KMK 2013). Seit 2011 soll das Projekt ,Inklusion in der Praxis’ ein landesweites Unter-
stitzungssystem und die Weiterentwicklung inklusiver Schulentwicklung vorantreiben. Dafiir
werden 39 Lehrkrafte und Berater mit liberwiegend langjahrigen Berufserfahrungen (darun-
ter 84% Frauen) sechs Monate zu Prozessbegleitern/Moderatoren qualifiziert (durch die
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft). Sie begleiten anschlieRend im Tandem interes-
sierte Schulen auf dem Weg zur inklusiven Schulentwicklung und zu regionalen Netzwerken.
Die Wissenschaftliche Begleitung fiihrt die Universitat Halle (FG Allg. Rehabilitations- und
Integrationspadagogik, Prof. Hinz u. Team) zwischen 2012 und 2014 durch. Sie konzentriert
sich auf die Ausgangssituation in den beteiligten Schulen, auf deren inklusive Erfahrungen
und Schulentwicklung, auch die der Moderatoren und der zustandigen Schulrate.

In Zwischenberichten (vgl. Hinz/Kruschel 2013, 2014) wird dargestellt, dass im ersten
Jahr der Schulbegleitungsangebote diese vorwiegend von Grund- und Gemeinschaftsschulen
wahrgenommen werden, starker im ,Speckgiirtel’ um Hamburg als im Norden des Landes. Es
zeigt sich, dass die Moderatoren auf der Grundlage eines breiten Verstandnisses von Inklusi-
on — Uber Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf hinaus — hohe Erwartungen an
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Schulen und Schulentwicklung haben. Zugleich scheint die Rolle von Moderatoren innerhalb
der Einzelschulentwicklung unklar; fiir welche Herausforderungen sie konkret angefragt
werden, ob die Steuerungsgruppen und Schulleitungen diese nicht selbst [6sen kdnnten und
ob Moderatoren auch Kritik duRern kénnen/sollen, scheint je nach Schule ausgehandelt
werden zu missen. Uber die Bedeutung des InPrax-Projekts fiir die regionale Vernetzung
und die Kommunikation mit den Kommunen kann erst in der Endauswertung berichtet wer-
den, da die Aufgabenoffnung der Moderatoren Uber die Einzelschule hinaus in die Kommu-
ne/Region erst im Prozessverlauf geschaffen wurde.

Der Schlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitung wird fiir Ende 2014 angekdin-
digt. Eine auf andere Fragen bezogene Evaluation der Implementation eines inklusiven Bil-
dungssystems in Schleswig-Holstein durch das MBW ist nicht vorgesehen.

6 Vorsichtige Einschatzung

Dieser Versuch, einen Uberblick tiber die gegenwirtigen, von den Bildungsministerien beauf-
tragten Wissenschaftlichen Begleitungen (und einigen weiteren Evaluationen) bei der Um-
setzung der UN-BRK auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem zu gewinnen, lasst fol-
gende erste Schllisse zu:

e Wissenschaftliche Begleitungen auf dem Weg zur inklusiven Schulentwicklung haben
tatsachlich fiir die zweite Dekade des 21. Jahrhunderts Fahrt aufgenommen. Inwie-
weit sie dabei an die friihere Integrationsforschung (und an die internationale Inklu-
sionsforschung) anknipfen, muss den jeweiligen Schlussberichten entnommen wer-
den.

e Den in den Bundeslandern sehr unterschiedlichen Entwicklungen auf dem Weg zu ei-
nem inklusiven Bildungssystem entsprechend ist auch deren Wissenschaftliche Be-
gleitung hochst disparat. Teilweise wird sie von den Bildungsministerien als Gberflis-
sig angesehen, teilweise ist sie nur auf spezifische Fragen bezogen. Eine weitgehend
den Gesamtprozess eines Landes begleitende Wissenschaftliche Begleitung, die alle
unterschiedlichen Handlungsebenen einbezieht, scheint ansatzweise nur in Hamburg
etabliert.

e Methodisch gehen die Begleitforschungsgruppen liberwiegend sowohl formativ als
auch summativ vor und berichten i.d.R. ihre Zwischenergebnisse nicht nur verwal-
tungsintern. Das entspricht den Wiinschen nicht nur der Auftraggeber, sondern auch
den beteiligten Schulen und anderen Akteuren und dient dem wissenschaftséffentli-
chen Diskurs.

e Ein Schwerpunkt fast aller Wissenschaftlichen Begleitprojekte sind Befragungen von
Schiilern, Eltern, Lehrkraften und Schulleitungen nach ihren Erfahrungen, Einstellun-
gen und Wiinschen. Die Bedeutung der subjektiv wahrgenommenen Realitat ist un-
bestritten. Bei der Interpretation dieser AuRerungen durch die Forscherteams ist zu
prifen, ob manche Wahrnehmungen die tatsachliche Wirklichkeit wiedergeben oder
empirisch widerlegte Uberzeugungen enthalten.®* In den vorliegenden (Zwischen-
)Berichten ist diese Priifung fur den Verf. (noch) nicht erkennbar geworden.

%! Jahrzehntelang wurde beispielsweise die Klassenwiederholung von Eltern, Lehrern und Schiilern als lernef-
fektive MalRnahme angesehen; heute widerlegt die Schulforschung dieser Annahme. Ein Widerspruch zwischen
Empirie und subjektiver Wahrnehmung gilt auch fiir die KlassengréBen: Die Lerneffektivitdt und das soziale
Klima einer Lerngruppe hangen innerhalb unserer derzeitigen KlassengroRen nicht von deren Senkung, sondern
von anderen Faktoren ab. Vgl. dazu u.a. Hattie 2013, 101ff.

21



e Die ersten inhaltlichen Ergebnisse weisen auf eine hohe Akzeptanz des gemeinsamen
Unterrichts bei unterschiedlichen Akteuren (Eltern, Schiilern, Schulleitungen, Lehr-
krafte, Schulaufsicht, Moderatoren) hin. Auch die Akzeptanz der jeweiligen Wissen-
schaftlichen Begleitung ist hoch, was nicht selbstverstandlich ist. Offenkundig wird
sie im Prozess der inklusiven Schulentwicklung als hilfreich erlebt, insbesondere
wenn sie neben summativen auch formative Aktivitaten entfaltet.

e Erste Daten zeigen moderate positive Lernentwicklungen leistungsschwacher wie
leistungsstarker Schiiler und deren hohe Zufriedenheit mit den Lehrkraften, dem
Schulklima und der sozialen Verankerung in den Klassen. Zugleich wird deutlich, dass
auch in inklusiven Klassen unbeliebte Schiiler sind und Bemiihungen um deren besse-
re Sozialentwicklung notig sind. Lernentwicklungen von hor-, seh-, kdrperlich und
geistig beeintrachtigten Schiilern werden in der Regel nicht untersucht. Schiler mit
Forderbedarf LES stehen im Vordergrund.

e Vor allem von Lehrkrdaften werden glinstigere Rahmenbedingungen eingefordert.
Lehrkrafte mit mehrjahriger inklusiver Erfahrung duBern insgesamt moderatere For-
derungen als solche ohne Erfahrungen.

e Ob die durchgefiihrten FordermaBnahmen bei Jungen und Madchen unterschiedlich
wirksam sind, ist aus den Zwischenberichten nicht erkennbar.

e Zahlreiche weitere wichtige Fragen werden, soweit erkennbar, in den vorliegenden
Begleitstudien (noch) nicht aufgegriffen. Das ist umso bedauerlicher, als viele dieser
Fragen zu zentralen Elementen eines mehrstufigen Umsetzungsprozesses inklusiver
Bildungsentwicklung gehoren. Die Bundeslander wie die Forschungsgruppen kénnten
diese Licken zum Anlass neuer Begleitforschungsvorhaben nehmen.

Wenn die Lander und alle anderen am Inklusionsprozess Beteiligten und Interessierten von
den teilweise unterschiedlichen Wegen zur inklusiven Bildungs- und Schulentwicklung lernen
wollen, miissen sie wissen, was sich durch die wissenschaftlich dokumentierte Begleitfor-
schung als wirksam und akzeptiert erweist. Dazu braucht es eine kontinuierlich arbeitende,
dauerhafte Dokumentationsstelle. Sie miisste gegeniiber bestimmten forschungstheoreti-
schen Festlegungen neutral und an groRtmoglicher Transparenz orientiert sein und aus-
schlieBlich fiir die Umsetzung der UN-BRK arbeiten, ,to ensure an inclusive education system
at alle levels“ (UN-BRK Art. 24).
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