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Teil I: Einfuhrung und
schulstatistischer Einblick ins Feld

1. Einleitung

Diese Expertise kniipft an die Tradition wissen-
schaftlich fundierter Impulse zur inklusiven
Schulstrukturentwicklung in Bremen an. Sie soll
im Auftrag der Senatorin fiir Kinder und Bildung
ausgehend von der Perspektive von Praxisak-
teur:innen eine Bestandsaufnahme und Emp-
fehlungen fiir die weitere Ausgestaltung des
Inklusionsprozesses liefern. Die fachlichen Zu-
gange der Autor:innen aus der Schulpddagogik
und Inklusiven Didaktik mit Forschungsschwer-
punkten in der Schul- und Professionsentwick-
lung sowie die Zusammensetzung der befragten
Lehrkrafte, Fachkrafte und schulischen Lei-
tungspersonen sollen breit angelegte Entwick-
lungsperspektiven aufzeigen, die in den erzie-
hungswissenschaftlichen wie inklusionspadago-
gischen Diskurs eingebettet und zugleich kon-
textspezifisch fur das Feld Bremen erarbeitet
werden.

1.1. Hintergriinde

Bremen hat im Bundeslandervergleich den Pro-
zess der Umstellung auf ein inklusives Bildungs-
system bislang am konsequentesten vorange-
trieben. Diese Entwicklung reicht bis in die
1980er Jahre zuriick, als in Bremen die ersten
integrativen Kindertagesstatten und Schulen mit
frihen Ansatzen einer umfassenden gemeinsa-
men Beschulung aller Heranwachsenden mit
und ohne besondere sonderpddagogisch attes-
tierten Unterstlitzungsbedarfe entstanden.
Nach Ende der Modellversuche, aus denen eine
grundlegende Theorieentwicklung fir das Ge-
meinsame Lernen hervorgegangen ist (Feuser

1995), wurden ab den 1990er Jahren fir die
Bereiche Lernen, Sprache und sozial-emotionale
Entwicklung flachendeckend integrative Struk-
turen in der Primarstufe sowie fiir den Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung ein Koopera-
tionsmodell umgesetzt.

Nach der Ratifizierung der Behindertenrechts-
konvention der Vereinten Nationen (UN-BRK
2006) durch Deutschland hat Bremen dann in
den 2000er Jahren mit der Umstellung auf ein
zweigliedriges inklusives Schulsystem einen wei-
teren Schritt in Richtung systemischer und pad-
agogischer Inklusion getan. 2008 wurden die
Weichen fiir ein zweigliedriges Sekundarschul-
system fir alle Schiler:innen gestellt. Dies ge-
schah auf Grundlage des Schulfriedens der in
der Burgerschaft damals vertretenen Parteien,
eines Expertengutachtens der Erziehungswis-
senschaftler Klaus Klemm und UIf Preuss-Lau-
sitz, des Schulentwicklungsplans und des ein
Jahr spater erstmals erstellten Entwicklungs-
plans ,Inklusion” sowie der Einfihrung der
Oberschulen. Die Schiiler:innen mit den Forder-
schwerpunkten Lernen, Sprache, sozial-emotio-
nale Entwicklung sowie geistige Entwicklung (in
Bremen ,Wahrnehmung und Entwicklungsfor-
derung”) wurden sukzessive in das allgemeine
Schulsystem integriert.1 D.h. die Beschulung am
Regelschulstandort fiir L, S, SozEm wurde auf
die Sekundarstufe ausgeweitet und die Koope-
rationsstandorte W&E wurden zu inklusiven
Schwerpunktstandorten weiterentwickelt. Die
entsprechenden sonderpadagogischen Ressour-
cen wurden ebenfalls in das Regelschulsystem
verlagert. Dazu wurden in den Grundschulen
ebenso wie in den weiterflihrenden Schulen
Zentren fiir unterstiitzende Padagogik (ZuP)
eingerichtet sowie als externes Unterstltzungs-
system die Regionalen Beratungs- und Unter-

1 Die in Bremen nach der Ersten Verordnung fiir unterstiitzende Padagogik (EVUP 2017) unterschiedenen Férderschwer-

punkte (FSP) werden der besseren Lesbarkeit wegen wie folgt in dieser Expertise abgekdirzt: Lernen (L), Sprache (S), sozial-
emotionale Entwicklung (SozEm, bzw. laut KMK emotional-soziale Entwicklung EmSoz), Wahrnehmung und Entwicklungs-
forderung (W&E, bzw. laut KMK geistige Entwicklung, GE), kérperliche Entwicklung (kmE); darlber hinaus ohne Abkiirzung
die Forderschwerpunkte Sehen, Héren, Autismusspektrumsstérung.
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stitzungszentren (ReBUZ) gegriindet. Die For-
derzentren fir die Forderschwerpunkte L, S und
SozEm sowie W&E wurden aufgeldst, lediglich
vier Forderschulen blieben fiir die weiteren For-
derschwerpunkte erhalten (Schule fir Horge-
schadigte Marcusallee, Schule fiir Sehgescha-
digte an der Gete, Schule fiir kdrperliche und
motorische Entwicklung an der Louise-Segel-
ken-StraRe) sowie als Ubergangslésung fir aus-
gepragte Problemlagen im Férderschwerpunkt
SozEm (Schule an der Fritz-Gansberg-StraRe fir
sozial-emotionale Forderung).2

Die vorliegende ,Expertise Inklusion 2021 lie-
fert im Auftrag der Senatorin fir Kinder und
Bildung eine Bestandsaufnahme zum Inklusi-
onsprozess im Bremer Schulsystem fiir den Be-
reich der Grundschulen und Gymnasien sowie
der Férderzentren und des Ubergangs in die
Angebote der Berufshildenden Schulen. Sie
schlieit an die friihere ,Expertise Inklusion
2018 an (ldel et al. 2019), die im Rahmen der
Evaluation zur Bremer Schulstrukturreform
(Maaz et al. 2019) fir die neue inklusive Schul-
art Oberschule erstellt wurde. Die Zusammen-
schau beider Expertisen soll den Blick auf das
gesamte inklusive Schulsystem erweitern und
eine Einschatzung des Entwicklungsstands der
Inklusion im Bildungsbereich ermdoglichen.

Auf dieser Grundlage werden am Ende der vor-
liegenden Expertise Entwicklungsfelder identifi-

ziert und Empfehlungen mit Blick auf anstehen-
de bildungspolitische Entscheidungen und Pro-
zesse formuliert. Diese betreffen die Fortschrei-
bung des Entwicklungsplans ,Inklusion” (,EPI
2.0”), in Abstimmung damit die Novellierung
der (Ersten) Verordnung fiir unterstitzende
Padagogik (EVUP) sowie libergreifend die Wei-
terentwicklung inklusiver Bildungsinstitutionen
und Fachlichkeiten im Bremischen Bildungssys-
tem.

Die Expertise wurde in einem engen kontinuier-
lichen Austausch-, Beteiligungs- und Abstim-
mungsprozess mit der Senatorin fir Kinder und
Bildung (Ref. 20 und 21) zwischen August 2020
und Februar 2022 konzeptualisiert und durchge-
flihrt. RegelmaRig fanden unter Beteiligung der
Referate sowie der Schuldmter der beiden
Stadtgemeinden innerbehdrdliche Treffen einer
Koordinationsgruppe statt. Dariiber hinaus
wurde eine Begleitgruppe mit den Vertreter:in-
nen von Verbdnden aus der Politik (bildungspo-
litische Sprecher:innen der Fraktionen in der
Bremischen Birgerschaft), Referent:innen aus
dem Bildungsressort sowie weiteren Gruppen
(Mitbestimmungsgremien, Sprecher:innen der
Schulleitungen und der ZuP, des Landesbehin-
dertenbeauftragten) und verschiedener Ver-
bénde (GEW, VdS, Grundschulverband, Zentra-
ler Elternbeirat) in zwei Videokonferenzen tber
die Konzeption der Studie und den Fortgang der

Der Inklusionsprozess im Bremer Schulsystem

Expertise Expertise

Inklusion 1.0 Inklusion 2.0
Idel & Litje- del, Korff,
Gutachten Klose et al. Mettin
PreuR-Lausitz & (Fokus: {Ubergreifende
Klemm Oberschule Perspektive)
2006
UN
BKR
Integrative Bremer Entwicklungs-  Erste Verordnung Bremer Entwicklungs-

Schulen und
Kooperations-
standorte

Schulfrieden &
Schul-
entwicklungs-
plan

plan Inklusion
{EPI) 1.0

von der ,,Initialisierung”

unterstitzende
Pidagogik (EVUP)

iiber die ,Implementierung”

plan Inklusion
{EPI) 2.0

Konsens
Schulent-

wicklung

Klung f 1 2018-2028

zur ,Institutionalisierung”

2 Darilber hinaus existiert mit der Schule an der Ziricher Stralle ein Férderzentrum fir die Bereiche Krankenhaus- und

Hausunterricht. Die Tobias-Schule ist die einzige private Férderschule im Bundesland Bremen.
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Erhebungen informiert.3 Gleiches geschah
durch eine Prasentation im Unterausschuss Mi-
gration und Inklusion der Bildungsdeputation im
Dezember 2020. Einbezogen in die kontinuierli-
che Berichterstattung wurden auch die Leitun-
gen des Schulamtes sowie die Leitung Abteilung
2 der Senatorin fir Kinder und Bildung sowie
der Staatsrat.

1.2.Theoretische Orientierungen

Der Inklusionsprozess verlauft pfadabhangig vor
dem Hintergrund der zu lUberwindenden Tradi-
tionen eines Heranwachsende trennenden und
diskriminierenden, nationalstaatlich verfassten
Regel- und Sonderschulwesens in Deutschland.
Damit zusammenhadngend steht auch die Re-
form in Bremen in der Spannung eines engeren
und weiteren Verstandnisses von Inklusion. Mit
dem engeren Verstandnis von Inklusion wird vor
dem Hintergrund der historisch in Deutschland
etablierten Sonderbeschulung dartber disku-
tiert, in welcher Weise es gelungen ist,
Schiler:innen mit einem formal festgestellten,
d.h. statuierten sonderpadagogischen Foérder-
bedarf im Rahmen der inklusiven Regelschulen
zu fordern. Dieser Debatte liegt eine Zwei-
Gruppen-Theorie zugrunde, in der mit Bezug
auf eine einzige, oft essentialistisch gedeutete
Differenzlinie zwischen Menschen unterschie-
den wird, die (nicht) behindert sind und einer
(spezifischen) Forderung bediirfen. Mit dem
weiteren Inklusionsbegriff wird ein solches ver-
engtes Verstandnis kritisiert. Stattdessen wird
mit Bezug auf die politische Theorie der Men-
schenrechte (Recht auf Bildung), differenzsensi-
ble Sozialphilosophien (Migrations- bzw. post-
migrantische Gesellschaft, Pluralismus) und
auch padagogisch (Prinzip der Bildsamkeit) so-

wie anknipfend an dekonstruktive Perspektiven
der Behindertenpadagogik und (Dis)ability Stu-
dies argumentiert, dass von einer unhintergeh-
baren Vielfalt menschlicher Subjekt- und Sozial-
verhaltnisse auszugehen ist und jede:r das
Recht auf individuelle Forderung und Befahi-
gung in Anspruch nehmen darf. Auch wird mit
diesem weiten Verstandnis davon ausgegangen,
dass Vielfalt und Heterogenitat durch multiple
Zugehorigkeiten zu gesellschaftlichen Gruppen
und im Geflecht unterschiedlicher Differenzlini-
en und Ungleichheitsdimensionen sozial kon-
struiert werden. Heranwachsende haben dann
je nach ihren milieuspezifischen Existenzbedin-
gungen, Erfahrungskontexten, Entwicklungskon-
stellationen und gesellschaftlichen Positionie-
rungen zwischen sozialen Ein- und Ausschliissen
differentielle Handlungsmoglichkeiten und Un-
terstitzungsbedarfe. Auf diese muss nicht nur
padagogisch und im Bildungssystem, sondern in
allen gesellschaftlichen Feldern reagiert wer-
den, insofern Inklusion eine gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe ist, die nicht allein der Bildung
Uberantwortet werden kann.s

Fiir die padagogische, didaktische und schul-
strukturelle Gestaltung inklusiver Bildungspro-
zesse bedeutet dies, das Augenmerk auf die
Reduktion von Barrieren und die Berticksichti-
gung diverser Zugangsweisen zu richten, wobei
zugleich die individuelle Einzigartigkeit und die
grundlegende Gleichheit der Prozesse mensch-
licher Entwicklung und des Lernens anerkannt
wird. Forderliche Lern- und Entwicklungsbedin-
gungen wie Beziehungsorientierung, Selbst-
wirksamkeitserleben, aber auch fachdidaktische
Qualitdten sind damit — jenseits dichotomer
Unterscheidungen etwa nach Schiler:innen mit
oder ohne sonderpadagogischem Forderbedarf

3 Schiilervertretungen waren eingeladen, erschienen jedoch leider nicht. Eine indirekte Einbeziehung erfolgte dann durch

eine Videokonferenz der SKB mit den Gesamtschilervertretungen Bremen und Bremerhaven, in deren Mittelpunkt ein Aus-

tausch zum Thema Inklusion stand.

4 Transparenzhinweis: Flr die Durchfiihrung der qualitativen Befragungen und die Erstellung der Expertise wurden Mittel fir
eine 0,5 wiss. Mitarbeiterinnen-Stelle fir die Dauer von 12 Monaten zzgl. Stunden fir studentische Hilfskrafte der Universi-
tat Oldenburg zugewendet (45.000 Euro). Die beiden beteiligten Professor:innen erhielten keine Honorare.

5Vor dem Hintergrund dieses weiten Verstdndnisses von Inklusion muss diese Expertise auch im Zusammenhang mit ande-

ren Berichten zur Bildung in Bremen in Zusammenhang gebracht werden, wie etwa der jlingst vorgelegten Studie zum Ent-

wicklungsplan Migration und Bildung (Karaksoglu et al. 2021).



— fir alle Schiler:innen vergleichbar und immer
individuell. Ein weiter oder auch reflexiver In-
klusionsprozess richtet sich in diesem Sinne an
alle Lernenden unter Berlicksichtigung auch je
spezifischer Bedingungen individueller Teilhabe.
In der Praxis wie in empirischen Zugédngen er-
gibt sich daraus die Herausforderung, komplexe
Verflechtungen anzuerkennen, auch wenn je
spezifische Aspekte fokussiert werden, wenn
etwa marginalisierte Gruppen oder Lernzugan-
ge betrachtet werden (Korff 2018, S. 11 ff.).

Die vorliegende Expertise bewegt sich in diesem
Spannungsfeld, indem sie einerseits ihren Blick
auf die Einbeziehung von Schiiler:innen mit sol-
chen Unterstitzungsbedarfen lenkt, die (schul-
strukturell) als besonders bzw. sonderpadago-
gisch gerahmt werden, andererseits aber zu-
gleich in diesem Blick die Festschreibungen re-
flektiert und sie mit einem intersektionalen,
weiten Verstandnis von sozialer Diversitat, ge-
sellschaftlicher Ungleichheit und dem darauf
bezogenen Projekt der Inklusion in der Bildung
zu Uberschreiten versucht.

Die Expertise orientiert sich in ihrer Ubergrei-
fenden theoretischen Rahmung am Index fir
Inklusion (Booth & Ainscow 2017). In diesem
Index wird davon ausgegangen, dass Inklusions-
prozesse in Schulen davon abhangen, ob es ge-
lingt, inklusive Kulturen im Sinne von Gemein-
schaft und Werten, inklusive Strukturen im Sin-
ne einer diversitatssensiblen Angebotsstruktur

&
'3
3
N
(]
S
9
q‘? Inklusive Kulturen
& schaffen
(]
&
Inklusive Inklusive
Strukturen Praktiken
etablieren entwickeln

fur alle Schiler:innen sowie inklusive Praktiken
auf der Vollzugsebene von Lerngelegenheiten
und Lerninhalten zu etablieren.

2. Untersuchungsbereiche,
methodisches Vorgehen
und Aufbau der Expertise

Zentraler Auftrag und Anliegen der vorliegen-
den Expertise ist es, Problemstellungen und
Entwicklungsaufgaben aus der Sicht zentraler
Akteur:innen aus den bisher nicht untersuchten
Schularten Grundschule und Gymnasium sowie
aus dem berufsbildenden Bereich zu erfassen.
Mit der Senatorin fir Kinder und Bildung wurde
vereinbart, in der Bestandsaufnahme den fol-
genden Untersuchungsbereichen groRere Auf-
merksamkeit zu widmen:

* den Formen der Ressourcensteuerung
und gerechten, auskdmmlichen Vertei-
lung sowohl im Hinblick auf die externe
Zuwendung von Ressourcen fir die
Inklusion an die Schulen wie auch die
Koordination und Verteilung dieser
Ressourcen im Rahmen der innerschu-
lischen Umsetzung von Inklusion;

* der Weiterentwicklung von Ansatzen
einer inklusiven Forderdiagnostik jen-
seits formaler Statuierungsdiagnostik;

* den Entwicklungsperspektiven des in-
stitutionalisierten Fordersettings im
FSP W&E (Schwerpunktschulen an we-
nigen Standorten) sowie der verbliebe-
nen Forderzentren Sehen, Horen, kmE
und des im Strukturwandel befindli-
chen Bereichs SozEm (u.a. temporéare
Lerngruppen, Fritz-Gansberg-Schule);

* dem Ausbau inklusiver Fachlichkeit und
Ermoglichung von Qualitatsentwick-
lung auf den Ebenen von Team, Schule
und Profession;

* einem ersten Einblick in inklusive Ent-
wicklungen in den berufsbildenden
Schulen;



* der Eltern- und Schiler:innenperspek-
tive (die in der Expertise zu den Ober-
schulen nicht befragt wurden);

Die vorliegende Bestandsaufnahme stiitzt sich
auf eine eigens durchgefiihrte qualitative Inter-
viewstudie, deren Daten zwischen Januar und
Mai 2021 erhoben und in den Folgemonaten bis
Ende 2021 ausgewertet und verschriftlicht wur-
den. Damit werden wie in der Expertise Inklusi-
on 2018 zu den Oberschulen die Sichtweisen
der Akteur:innen auf Inklusion eingeholt und
zueinander ins Verhaltnis gesetzt. Im Vergleich
miteinander kénnen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede identifiziert und zu einem differen-
zierten Gesamtbild des Standes der Inklusion,
der Herausforderungen sowie Problemstellun-
gen und Entwicklungsaufgaben verdichtet wer-
den. Dariiber hinaus wurden bereits vorliegen-
de Daten der Schulstatistik sowie behdrdliche
Papiere und Konzepte, die die Entwicklungsar-
beit dokumentieren, als Kontextinformationen
hinzugezogen. Der methodische Ansatz ist
durch ein schuliibergreifendes Sampling in den
Erhebungsgruppen auf die Gesamtstrukturen
gerichtet, so dass auch in diesem Sinne eine
Ergdnzung der ersten Expertise stattfindet, wel-
che auf vertiefende schulbezogene Analysen
und Fallvergleiche fokussierte. Im Unterschied
zur Oberschul-Expertise (Idel et al. 2019) ist der
Beobachtungsbereich in der vorliegenden Ex-
pertise wesentlich weiter angelegt, weil eben
nicht nur das Segment der Oberschule analy-
siert wird. Die Expertise stitzt sich hierfiir auf
einen vielfaltigen und reichhaltigen Datensatz.
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2.1.Datenbasis und Sampling
Design

\\“:‘ Schul- und Bildungsstatistik

\
/ \
( ) Dokumentenanalyse

( \‘} 13 Leitfadengestiitzte Gruppendiskussionen (80 TN)
\_ /

; \
‘:‘, ,:' 4 Online-Workshops (30 TN)

\ v
Py

* Online-Gruppendiskussionen

Ca. 80 Praxisakteur:innen (Schul- und ZuP-Lei-
tungen, sonder- und allgemeinpadagogisch qua-
lifizierte Lehrkrafte, Schulsozialarbeiter:innen,
Assistenzkrafte, ReBuZ-Mitarbeiter:innen, El-
tern) aus Grundschulen, Gymnasien, Forderzen-
tren, den Berufsbildenden Schulen und den Re-
BUZ wurden in 13 qualitativen Gruppendiskus-
sion dazu angeregt, sich liber ihre Erfahrungen
auszutauschen und im angeleiteten Gesprach
miteinander Einblicke in die unterschiedlichen
Realisierungsformen und Problemstellungen der
Inklusion zu gewdhren. Entsprechend wurde ein
breites Sampling vorgenommen (siehe folgende
Tabelle), in das acht Grundschulen, drei Gymna-
sien und vier Forderzentren aus beiden Stadt-
gemeinden einbezogen wurden. Es wurden als
wichtige Akteur:innen die Schul- und ZuP-Lei-
tungen sowie Lehrkrafte befragt. Aullerdem
wurden vertiefende Erkundungen durch spezi-
fisch besetzte Fokusinterviews zu den Themen
der Férderung im FSP W&E sowie der Entwick-
lungen an den Berufsbildenden Schulen vorge-
nommen. Bei der Schulauswahl wurden der So-
zialindex unterschiedlicher Standorte, spezifi-
sche Angebotsformate (Ganztag) sowie beson-
dere Organisationsformen bzgl. der Heterogeni-
tat der Schiler:innen beriicksichtigt (z.B. W&E-
Schwerpunktschule; Jahrgangsmischung). Ziel
war es, mit den begrenzten Mitteln und in der
knappen Zeit fir die Erstellung der Expertise (12
Monate) eine fir die Vielfalt der Umsetzung von
Inklusion in der Bremer Schullandschaft aussa-



gekraftige Stichprobe zu erstellen. Aussagekraf-
tig nicht im statistischen Sinne von numerischer
Reprasentativitdt, sondern in dem Sinne, dass
die unterschiedlichen Sichtweisen und schulart-
bezogenen Handlungsfelder erreicht wurden
und das kontrastive Sampling Einblicke in die
Bandbreite der Umsetzungen ermoglichte.

Sample Gruppendiskussion

Teilneh

Grundschulen Schulen|_mende

1| 11.01.21| ZuP_Leitungen_Grundschule Gruppendiskussion 1 3 3

2| 20.01.21] ZuP_Leitungen_Grundschule Gruppendiskussion 2 4 4

3| 19.01.21 Schulleitungen_Grundschule 8 9

4| 13.01.21] Lehrkrafte_Grundschule 6 8
Gymnasien

5| 12.01.21f ZuP_Leitungen & Schulleitungen Gymnasien 3 6

6| 18.01.21| Lehrkrafte Gymnasien 3] 6
Fokus W&E

7| 11.05.21| Grundschulen (ZuP Leitungen; LK-Tandems) 5 9

8| 02.06.21| Oberschulen und Gymnasien(ZuP Leitungen; LK-Tandems) 5 10

Forderzentren
9] 26.01.21] Leitungen 4 6
ReBUZ

10[ 25401.21| Leitungen 5 7
Fokus BBS

11| 16.03.21| Schulen (inkl. Werkschule und Werkstufe) 4

12| 18.03.21| Funktionen/Koop (LIS, Kammer, Jugendberufsag., Arbeitsag) 4

Eltern
13] 29.01.21] ZEB_Vorstand 6

Die Gruppendiskussionen wurden durch einen
thematischen Leitfaden halbstrukturiert. Um
der selbstldufigen Themenentwicklung und Dis-
kussion genug Raum zu erdffnen, wurden die
Teilnehmenden im Video-Meeting jeweils gebe-
ten, in der Eroffnungsphase selbst Themen zu
sammeln, die ihnen als sehr bedeutsam fir den
Fortgang der Inklusion erschienen und die aus
ihrer Sicht unbedingt in einer Neuauflage des
Entwicklungsplans ,,Inklusion” behandelt wer-
den sollten. Erst wenn diese Diskussionen er-
schopft waren, wurden im Abgleich zum Leitfa-
den (gegebenenfalls weitere) Themen ange-
sprochen und/oder vertieft. Der Leitfaden ent-
hielt Impulse zu folgenden Themenkomplexen:

Ressourcenverteilung
(multiprofessionelle) Kooperation und
Handlungskoordination

individuelle Férderung und Differenzie-
rung

Férderung in den FSP/sonderpidagogi-
sche Forderdiagnostik

inklusive Schul- und Unterrichtsent-
wicklung

Inklusionsverstandnis

Bezug auf Corona-Pandemie: Digitali-
sierung, Distanz- und Halbgruppenun-
terricht



* Offene Online-Workshops fiir Lehrkrdfte und
Assistenzen

Weitere 90 Praxisakteur:innen haben an ergan-
zenden Online-Workshops teilgenommen, mit
denen eine breitere Beteiligung jenseits des
gezielten Samplings erreicht werden sollte.
Hierzu wurden im Marz und April 2021 insge-
samt vier extern moderierte Workshops unter
dem Titel ,,Inklusion — Wo stehen wir? Wo wol-
len wir hin?“ durchgefiihrt, zu denen eine offe-
ne Einladung an Fachkrifte aus Bremer und
Bremerhavener Schulen erfolgte.6 Die je zwei-
stiindigen Termine waren wie folgt besucht:

* Lehrkréfte der Primarstufe (27 Perso-
nen, Sonder- und Regelpddagog:innen)

* Lehrkréfte der Sekundarstufe (27 Per-
sonen, Sonder- und Regelpadagog:in-
nen, OS und Gy)

* Assistenzkrafte (28 Personen, davon 6,
die nicht als Assistenzen arbeiten, son-
dern in Funktionsstellen bei den Tra-
gern)

* Lehrkrafte stufengemischt, Fokus Bre-
merhaven (10 Personen)

Thematisch waren diese Workshops angelehnt
an die offene Phase der Leitfadeninterviews und
entlang drei zentraler Fragen strukturiert, die in
Kleingruppen diskutiert wurden:

* Welche drei zentralen Themengebiete
sind fur Sie aus lhrer Sicht als Lehr-
kraft/Assistenzen besonders bedeut-
sam, wenn Sie an den Entwicklungs-
plan Inklusion 2.0 denken?

* Was gelingt bereits? Was sind best-
practice Beispiele?

* Welche drei MaRnahmen wirden Sie
der Senatorin fir Kinder und Bildung
empfehlen?

Die Antworten wurden von den Teilnehmer:in-
nen Uber eine digitale Plattform (padlet) doku-
mentiert, zentrale Ergebnisse im Plenum vorge-
stellt und die Diskussionsverldaufe der Klein-
gruppen und des Plenums erganzend durch stu-
dentische Hilfskrafte protokolliert.

* Online-Schiiler:innenbefragung

Von Seiten der Senatorin fir Kinder und Bildung
wurde Uber IQES-Online eine elektronische Be-
fragung von Schiiler:innen an den in dieser Ex-
pertise beteiligten Schulen und an den Ober-
schulen der friitheren Expertise aus 2018 durch-
gefiihrt. Der Ricklauf dieser Befragung war be-
friedigend, so dass eine beschreibende statisti-
sche Analyse der Daten vorgenommen werden
konnte. Im Mittelpunkt der Befragungen stand
die Frage der subjektiven Wahrnehmung von
inklusivem Unterricht durch die Schiiler:innen in
Bezug auf ihr eigenes Wohlbefinden, ihr Blick
auf die Situation in ihrer Lerngruppe bzw. Klas-
sengemeinschaft und ihre Einschatzung zum
padagogischen Handeln der Lehrkrafte mit Be-
zug auf eine gelingende padagogische Arbeits-
blndnisgestaltung.”

* Schulstatistik

Die vorliegende Expertise stiitzt sich zum gréRe-
ren Teil auf qualitative Daten, d.h. auf Wahr-
nehmungen, Einschatzungen und Bewertungen
der maligeblichen Akteursgruppen im Inklusi-
onsprozess. Gerahmt werden diese Beschrei-
bungen, Sinngebungen, Einstellungen und Hal-
tungen, die die Akteur:innen in den Interviews

6 Angekiindigt mit folgendem Text Uber verschiedene Verteiler und mit Anmeldung via LIS ,Workshops fiir Lehrkréfte, Pad-
agog*innen und Assistent*innen an Bremer und Bremerhavener Schulen”:

,Im Rahmen der Evaluation der Inklusion an Bremer und Bremerhavener Schulen finden digitale Workshops statt, zu denen
Lehrkrafte und Assistent*innen an Bremer und Bremerhavener Schulen herzlich eingeladen sind. In den Workshops findet
ein offener moderierter Austausch zu verschiedenen Fragestellungen rund um Inklusion an Schulen statt. Ergebnisse der
Workshops werden in die Expertise Inklusion eingehen. Selbstverstiandlich wird den Teilnehmer*innen Vertraulichkeit in

dem Umgang mit den Ergebnissen zugesichert.”

7 Eine ebenfalls durchgefiihrte elektronische Elternbefragung konnte aufgrund zu geringen Ricklaufs nicht ausgewertet
werden. Berlcksichtigt wurde die Elternperspektive aber durch ein Interview mit dem Vorstand des Zentralen Elternbeirats.



preisgeben bzw. durch diese angeregt offenle-
gen, durch einen Kranz statistischer Daten zum
Inklusionsprozess. Aufgrund der duBerst guten
Datenlage fir das Land Bremen, das liber eine
hervorragende Schul- und Bildungsstatistik ver-
flgt, musste hier eine Eingrenzung und Auswahl
von Aspekten und Indikatoren vorgenommen
werden, mit denen sich Schlaglichter auf den
Inklusionsprozess werfen lassen. Dazu zdhlen
die Betrachtung der Inklusion im Spiegel von
systemischen Exklusions- und Férderquoten,
der Blick auf die Bildungsertrage in Form von
erreichten Abschlissen und die Analyse der
Personalversorgung im inklusiven Schulsystem.
Bei der Analyse der statistischen Daten wurde
eine intersektionale und ungleichheitsbezogene
Perspektive einbezogen, um den Einfluss sozia-
ler und sozialrdumlicher Kategorien auf die
Feststellung eines Forderbedarfs offenzulegen,
denn das System der sonderpadagogischen For-
derung ist mit dem System sozialer Ungleichheit
eng verbunden.

2.2.Aufbau der Expertise

Die Expertise ist in drei groBen Teilen verfasst.
Im einleitenden Teil | erfolgt nach dieser Einfiih-
rung als Rahmung eine Ubergreifende Analyse
anhand schulstatistischer Eckdaten zu Exklusi-
ons- und Forderquoten, Bildungsertragen und
Personalversorgung.

Teil 1l dokumentiert die durchgefiihrte Be-
standsaufnahme zu den Perspektiven der Pra-
xisakteur:innen anhand der o.g. Datenbasis und
ist sachlogisch nach den (ibergreifenden The-
menstellungen gegliedert:

* Haltungen zur inklusiven Bildungsre-
form

* Ressourcen

* Lerngruppenorganisation, Diagnostik
und Férderung

* Multiprofessionalitdt, Kooperation und
Vernetzung (einschl. Perspektive der
Assistenzen)

* Unterrichtsgestaltung und Perspektiven
der Beschulung in den Forderschwer-
punkten

* Forderzentren und mobile Dienste

* Berufsbildende Schulen und berufliche
Bildung

* Perspektiven von Schiiler:innen und
Eltern

* Gesamtschau und Perspektiven inklusi-
ver Schulentwicklung

Basis sind die o.g. Datensatze aus den verschie-
denen Gruppendiskussionen, erganzt durch die
Ergebnisse aus der Online-Befragung der Schi-
ler:innen und den Workshops sowie um Hinwei-
se aus den Ergebnissen der ersten Expertise
Inklusion zu den Oberschulen (ldel et al. 2019).
Die Ergebnisse werden in Teil Il weitestgehend
auf einer beschreibenden und vergleichenden
Ebene dargestellt; angereichert durch Zitate
wird ein unmittelbarer Einblick in die Perspekti-
ven der Befragten gegeben. Insbesondere wer-
den hier die verschiedenen schulartspezifischen
Einschatzungen der Befragten zueinander ins
Verhdltnis gesetzt. Zu jedem Abschnitt finden
sich kontextuierende Erlauterungen und Hin-
fihrungen, die jeweils systemische Rahmenbe-
dingungen und fachliche Diskussionsstande auf-
zeigen. Vor deren Hintergrund kénnen die Ein-
lassungen und Ausfihrungen der Befragten in
den Gruppendiskussionen eingeordnet und ver-
standen werden.

In Teil Il wird die Darstellungsebene gewech-
selt. Es geht hier abschlieBend darum, die vor-
angegangenen Analysen zu bindeln, Hand-
lungsbereiche zu identifizieren und Empfehlun-
gen fir den politischen und padagogischen Ge-
staltungsprozess zu geben. Diese Handlungsbe-
reiche haben dabei den lbergreifenden Charak-
ter zentraler Entwicklungsfelder, die sich aus
den Analysen ergeben. Die Empfehlungen, die
sich hier ergeben, orientieren sich in ihrer ab-
schlieBenden Zusammenstellung an den zuvor
mit der Senatorin fir Kinder und Bildung ver-
einbarten Untersuchungsbereichen und den
zentralen Themenfeldern, die von den Befrag-
ten angesprochen wurden.

Grundsatzlich ist fir die Verwendung dieser Ex-
pertise ihre bildungspolitische Rahmung in
zweierlei Hinsicht unbedingt zu beachten:



Den befragten Akteur:innen wurden der Hin-

tergrund und das Anliegen der Expertise trans-

parent gemacht, sie konnten entsprechend die
Erhebungssituation nutzen, um gezielt eigene (bil-
dungspolitische und fachliche) Anliegen zu platzie-
ren. Mit wenigen Ausnahmen zeigen die Analysen
der Gruppendiskussionen aber, dass durch die offene
und diskursive Struktur der Diskussionen nur wenig
programmatische Ausfiihrungen erfolgten, sondern
vielmehr unmittelbar aus der eigenen Praxis — im
Abgleich mit der Praxiserfahrung der anderen Teil-
nehmer:innen — heraus agiert und argumentiert
wurde. Weitergehend wurde das besondere Setting
natirlich in der analytischen und kontextualisieren-
den Arbeit berlicksichtigt (wozu etwa auch zihlt,
dass einige sehr schulspezifische Aspekte aus Griin-
den der Anonymisierung nicht vertiefend einbezogen
wurden).

3. Analyse schulstatistischer

Daten zum Inklusions-

prozess

Im Folgenden wird der systemische Inklusions-
prozess in Bremen auf der Grundlage bildungs-
statistischer Indikatoren und quantitativer Da-
ten beleuchtet. Mit diesem Kranz statistischer
Daten wird der Blick auf die Schiiler:innen mit
einem sonderpadagogischen Unterstlitzungs-
bedarf in den FSP L, SozEm, S und W&E gelenkt.
Das Kapitel folgt mit dieser Unterscheidung zwi-
schen sonderpadagogisch statuierten und nicht
statuierten Schiler:innen also einem engen
Verstandnis von Inklusion.

Die Daten wurden zum lberwiegenden Teil aus
schulstatistischen Analysen der Senatorin fir
Kinder und Bildung zur Verfiigung gestellt und
um Daten aus Lernstandserhebungen des 1QB-
Bildungstrends (IQB: Institut zur Qualitdtsent

2 Aus der Expertise resultieren nicht unmit-
telbar politische Beschlussvorlagen. Die
Expertise zeigt Problemstellungen, Ent-

wicklungsbereiche und -aufgaben aus der Sicht zen-
traler Akteursgruppen auf und formuliert in ihrer
analytisch-fachlichen Einordnung Richtungsempfeh-
lungen. Diese sind in den politischen Prozess jeweils
zu Ubersetzen, zu diskutieren und abzuwégen.
Schliisse sind von den politische Verantwortung tra-
genden Akteur:innen zu ziehen und in entsprechen-
des politisches und Verwaltungshandeln zu Uberfiih-
ren, dessen Ergebnis dann ein neuaufgelegter Ent-
wicklungsplan Inklusion 2.0 sein wird.

wicklung im Bildungswesen) und aus friiheren
Erhebungen im Rahmen der Evaluation des

Bremer Schulkonsenses ergédnzt (Maaz et al.
2019). In einem ersten Schritt werden Exklusi-
ons- und Forderquoten berichtet, die Statuie-
rung wird als von sozialen Merkmalen abhangi-
ge Praxis beschrieben und es wird der Bildungs-
erfolg statuierter Schiiler:innen im Spiegel er-
reichter Abschlisse bestimmt. Dabei wird ver-
sucht, eine Verlaufs- und Prozessperspektive
einzunehmen und auch die Uberginge nach
Klasse 10 zu beriicksichtigen. In einem weiteren
Schritt wird der Inklusionsprozess auf der
Grundlage vorliegender Daten der periodischen
IQB-Bildungstrends im Hinblick auf Kompeten-
zen und Lernstande betrachtet. Vor dem Hinter-
grund, dass der Inklusionsprozess in den Schu-
len auch von der Personalversorgung abhangig
ist und im Wesentlichen durch ein multiprofes-



sionelles Zusammenwirken zwischen verschie-
denen padagogischen Fachkraften getragen
werden soll, werden schlieBlich entsprechende
guantitative Daten zum Personal dargestellt.

Im Sinne des weiten Inklusionsverstiandnisses
und vor allem auch intersektionaler Vernetzun-
gen sozialer Ungleichheit sind neben den hier
dargestellten Aspekten insbesondere die Ergeb-
nisse der Evaluation des Bremer Schulsystems
(Maaz et al. 2019) heranzuziehen, die auch jen-
seits der Zuweisung sonderpadagogischer For-
derbedarfe auf die weiter bestehende Kopplung
von Bildungserfolg und sozialem Hintergrund
verweisen.

3.1. Exklusions- und Férderquoten

Auch wenn die Exklusionsquote in der Bildungs-
statistik nicht Gberall gebrduchlich ist, wird sie
hier als Kennziffer herangezogen, um den Fort-
schritt der systemischen Inklusion im Bremer
Schulwesen zu beurteilen. Es geht um die Frage,
in welchem Umfang sonderpadagogische Forde-
rung an exklusiven Schulen auferhalb des Re-
gelschulsystems stattfindet. Die Exklusionsquote
ist die zuverlassigste Kennziffer, weil sie schlicht
angibt, wie groR der Anteil der Schiiler:innen
ist, die getrennt, also nicht in den inklusiven
Regelschulen beschult werden. Die Inklusions-
und Forderquoten sind dagegen abhangig von
den Verfahren der Foérderbedarfsfeststellung.
Sie geben den Anteil geforderter Schiiler:innen
in inklusiven Schulen an (Inklusionsquote) bzw.
den Anteil geférderter Schiler:innen an allen
Schiller:innen (Forderquote). Grundlage fir die-
se Quoten ist ein per Gutachten festgestellter
sonderpadagogischer Forderbedarf.

Wahrend die Exklusionsquote bundesweit nur
geringflgig von 4,8% (2008/09) auf 4,2%
(2018/19) zuriickgegangen ist (bei groReren
Unterschieden zwischen den Bundeslandern:
Klemm 2021, S. 47), lasst sich in den beiden
Stadtgemeinden Bremens ein deutlicher Riick-
gang beobachten. Die Exklusionsquote sinkt im
Prozess des Aufbaus des inklusiven Schulsys-
tems auf unter ein Prozent. In absoluten Zahlen

ausgedriickt: In der Stadtgemeinde Bremen gab
es im Schuljahr 2020/21 noch 331 Schiler:in-
nen, die an den verbliebenen Férderstandorten
unterrichtet wurden, in der Stadtgemeinde
Bremerhaven gibt es aus statistischer Sicht
Uberhaupt keinen Fall separierter Beschulung
mehr (Tab. 1).8

Aus der Perspektive auf die systemische Inklusi-
on lasst sich damit konstatieren, dass der Inklu-
sionsprozess zum Zustand einer anndhernden
Vollinklusion gefiihrt hat. Kein anderes Bundes-
land konnte diesen Zustand bisher erreichen.
Vielmehr stagnieren in vielen Bundeslandern
die Exklusionsquoten bei steigenden Inklusions-
guoten. Dies resultiert aus den Optionsmodel-
len in vielen Bundeslandern, systemisch gespro-
chen: dem strukturellen Nebeneinander von
Forderschulen auf der einen und inklusiven so-
wie nicht-inklusiven Regelschulen auf der ande-
ren Seite. Dem gegeniber ist der Anteil von
Schiler:innen, die getrennt von allen anderen
Kindern und Jugendlichen in einem der finf
Forderzentren der Stadtgemeinde Bremen (da-
von vier in offentlicher und eines in privater
Tragerschaft) beschult werden, verschwindend
gering.

Bremen Bremerhaven
2011 2,3% 5,1%
2012 1,9% 3,8%
2013 1,5% 3,1%
2014 1,2% 2,1%
2015 1,0% 1,0%
2016 0,9% 0,6%
2017 0,8% 0,7%
2018 0,8% 0,3%
2019 0,8% 0,0%
2020 0,8% 0,0%

Tab. 1: Exklusionsquoten in den beiden
Stadtgemeinden des Bundeslands Bremen (Quelle: SKB)

8 Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass es Schiiler:innen aus der Stadtgemeinde Bremerhaven gibt, die in der Stadtgemein-
de Bremen beschult und daher auch dort in der Statistik erfasst werden.



Vor dem Hintergrund eines engen Inklusions-
verstdndnisses, das sich auf die gemeinsame
Beschulung von Kindern mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf (SPF) bezieht, soll
die Frage nach der inklusiven Férderung aufge-
griffen werden. In der folgenden Tabelle (Tab. 2)
wird die Entwicklung der Forderquoten fiir bei-
de Stadtgemeinden bezogen auf die Schiiler:in-
nen ab der 8. Klasse dargestellt. Erst ab diesem
Zeitpunkt sind aufgrund der unterschiedlichen
Statuierungsverfahren in den beiden Stadtge-
meinden (in Bremen wird beim Ubergang von
Klasse 4 nach 5 formal statuiert, in Bremerha-
ven erst in Klasse 8) die Zahlen vergleichbar. Die
Forderquote gibt den Anteil der Schiler:innen
mit festgestelltem Forderbedarf an allen voll-
zeitschulpflichtigen Heranwachsenden an.

Bremen Bremerhaven

2015 6,2% 7,1%

2016 6,4% 9,8%

2017 7,0% 7,4%

2018 7,4% 8,2%

2019 8,6% 6,4%

2020 9,5% 7,2%

Tab. 2: Forderquoten ab KI. 8
in den beiden Stadtgemeinden (Quelle: SKB)

Wahrend in der Stadtgemeinde Bremen diese
Quote kontinuierlich von 6,2% auf 9,5% gestie-
gen ist, ist sie in der Stadtgemeinde Bremerha-
ven im selben Beobachtungszeitraum von 2015
bis 2020 zunachst angestiegen und dann wieder
nahezu auf den Ausgangswert (7,2%) gefallen.
In der Sekundarstufe werden die meisten Schii-
ler:innen mit SPF — Giber 80% — in Oberschulen
beschult, nur sehr wenige — 4 bis 5% — in den
Gymnasien (Makles et al. 2019, S. 70). Die
Schwankungen in den Férderquoten dirften
sowohl auf héhere Forderbedarfe, auf eine dif-
ferenziertere Diagnostik als auch — vor dem Hin-
tergrund des ,Ressourcen-Etikettierungs-Di-
lemmas” (Fussel-Kretschmann 1993) — auf Stra-
tegien zur Ressourcenbeschaffung zuriickzufiih-
ren sein. Mit zu bedenken ist dariiber hinaus,
dass unter Bedingungen inklusiver Beschulung
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die Sensibilitdit gegeniber forderbedirftigen
Schiller:innen steigt, weil eine Statuierung nicht
in eine systemische Exklusion miindet. Zudem
sind die Grenzen zwischen einem statuierungs-
diagnostisch ermittelten sonderpadagogischen
Forderbedarf und dem Bedarf an individueller
Forderung im Falle schwacher Schulleistungen
flieBend und einigermaRBen willkiirlich (wie viel-
fach im Forschungsstand dokumentiert und von
den Befragten in den qualitativen Gruppendis-
kussionen zu dieser Expertise konstatiert). Denn
was ein sonderpadagogischer Férderbedarf ist,
hangt ab von sozial und fachlich konstruierten
Unterscheidungen und Zuschreibungen, d.h.
einer Definitionspraxis, die einem Wandel un-
terliegt. Die Entwicklungstendenz in Deutsch-
land (bei zugleich wieder groRen Unterschieden
zwischen den Bundeslandern) zeigt, dass mit
zunehmender Inklusion die Férderquoten stei-
gen, also mehr Schiller:innen als férderbedirf-
tig in einem sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkt statuiert werden (Klemm 2021, S.
45). Zugleich werden in entsprechenden Unter-
suchungen enge Verbindungen von Férderquo-
ten mit schulstrukturellen Entwicklungen sowie
mit verschiedenen Dimensionen sozialer Un-
gleichheit deutlich (zuletzt dokumentiert bei
Helbig/Steinmetz 2021).

Die Verteilung auf die Foérderschwerpunkte in
Bremen entspricht im GroRen und Ganzen dem
bundesdeutschen Durchschnitt (Klemm 2021, S.
54). Mehr als zwei Drittel der Schiler:innen mit
SPF zdhlen zu den Forderschwerpunkten L, So-
zEm und S. Der groRte Anteil der Schiiler:innen
mit SPF — zwischen 70 und 80% — entfallt seit
Jahren auf den Forderschwerpunkt ,Lernen”
Diese Kinder werden zieldifferent, also nicht
nach dem allgemeinen Bildungsplan unterrich-
tet. ZweitgroRte Gruppe unter den statuierten
Schiler:innen sind jene mit dem Férderschwer-
punkt ,Wahrnehmung und Entwicklung”. Noch
geringer fallen die Anteile in den Férderschwer-
punkten ,Soziale und emotionale Entwicklung”
und ,Sprache” aus, wobei letzterer Forder-
schwerpunkt von den Ubergreifenden Angebo-
ten zur Sprachforderung fir alle Schiiler:innen
zu unterscheiden ist (Idel et al. 2019, S. 124)
und bei ersterem Bereich die vielfach gegebe-



nen Uberschneidungen mit Bedarfen in der
Lernunterstitzung, die ggf. im Forderschwer-
punkt Lernen verortet werden, zu berticksichti-
gen ist.

Vor dem Hintergrund der Orientierungen an
individueller Forderung und Bildungsgerechtig-
keit ist es von Belang, wie offen die sonderpad-
agogische Forderung ist, d.h. wie dauerhaft Sta-
tuierungen sind bzw. wie die Statuierungspraxis
auch von Merkmalen sozialer Ungleichheit
durchdrungen wird. Dazu wurden vertiefende
Verlaufsanalysen der Jahrginge ab dem ersten
vollinklusiven Schiiler:innenjahrgang in Bremen
2013/14 durchgefiihrt. Es zeigt sich, dass bei
insgesamt steigenden Forderquoten diese je-
weils im Zeitverlauf von Klasse 5 bis Klasse 10
zuriickgehen. Dies ist vor allem auf den Uber-
gang von statuierten Schiler:innen im Forder-
schwerpunkt Lernen, Sprache und Verhalten in
den Klassen 8 und 9 auf die Werkschule zurtick-
zufiihren; als Folge davon sinken die Férderquo-
ten in den Klassen 9 und 10 an den Oberschu-
len, die teilweise auch mit Klassenwiederholun-
gen verbunden sind.

meinbildenden Schulabschlusses erhalten.o
Dazu wurde in der Analyse gefragt, wie haufig
Wechsel von Schiiler:innen zwischen Forder-
schwerpunkten vorkommen bzw. ob Schiler:in-
nen im Verlauf ihrer Schullaufbahn ihren For-
derschwerpunkt wieder verlieren. 242 der Schi-
ler:iinnen des Jahrgangs 5 des Schuljahres
2013/14 wurden in einem der genannten For-
derschwerpunkte statuiert. Im Verlauf ihrer
Schullaufbahn verloren 51 unter ihnen ihren
Status wieder, 38 von ihnen waren Schiler:in-
nen im Forderschwerpunkt Lernen, die mit dem
Wechsel keine lernzieldifferente Beschulung
mehr bendétigten. Diese Befunde miissen zwar
mit Vorsicht interpretiert werden, sie zeigen
aber dennoch, dass eine Statuierung nicht un-
widerruflich ist.

Die Statuierung ist nicht nur eine im fachlichen
Sinne péadagogisch-psychologische Begutach-
tung, in der nach objektivierbaren Kriterien ein
Forderbedarf festgestellt wird. Statuierungsent-
scheidungen werden auch von sozialen Fakto-
ren beeinflusst. Aus diesem Grund wurde in den
vertiefenden Analysen gefragt, inwieweit die

Wahrscheinlichkeit — oder

das Risiko —, statuiert zu wer-

Forder-
Jahr 5 6 7 ] 9 10 quoten den, vom sozio-6konomi-
2013 8,8% 8,1% 7,0% 5,9% 2,5% 2,6% 5,3% schen Hintergrund und dem
Wohnort bzw. Stadtteil, also
2014  10,4% 8,9% 8,5% 7,5% 5,2% 1,9% 6,3% ) T
dem Sozialraum, abhadngig ist.
2015 10,39 10,09 8,7% 8,69 6,9% 3,99 7,29
3% 0% " 6% = 9% 2% Dazu wurden Analysen der
2016 12,1% 10,0% 9,7% 8,8% 8,0% 6,1% 8,1% Fbrderquoten auf der Basis
2017 | 12,0% 11,9% 10,0% 9,8% 7,5% 6,3% 8,6% der Wohnorte von
2018 | 12,8% 11,4% 11,6% 10,1% 8,2% 6,2% 9,1% Schiiler:innen in Klasse 5 so-
wie auf Grundlage einzel-
2019 13,2% 13,1% 12,1% 11,7% 9,1% 6,4% 9,9% N
schulspezifischer Daten aller
2020 14,2% 13,6% 13,7% 12,8% 9,9% 7,4% 10,8%

Oberschulen durchgefiihrt.

Tab. 3: Verlaufsauswertung Forderquoten (Quelle: SKB)

Zugleich zeigen die Verlaufsanalysen aber auch,
dass Schiiler:innen ihren Forderschwerpunkt
wieder verlieren kénnen. Dies ist insbesondere
fir die zieldifferent unterrichteten Schiiler:in-
nen im Forderschwerpunkt Lernen relevant, da
sie auf diese Weise die Moglichkeit eines allge-

Einbezogen wurden die Sozia-
lindikatoren des Anteils der Bevolkerung unter
18 Jahren mit Migrationshintergrund (weil be-
sonders viele Menschen mit einem sozialstatis-
tischen Migrationshintergrund von Armut be-
troffen sind), der Anteil der Bedarfsgemein-
schaften (Grundsicherung fiir Arbeitssuchende
SGB II) an den Privathaushalten und der Anteil

9 Ein allgemeinbildender Schulabschluss kann aber auch trotz bzw. im Status zieldifferenter Beschulung erworben werden.
Mit Bestehen der Priifung der Einfachen Berufsbildungsreife entfallt der Forderbedarf.



an Leistungsberechtigten (Grundsicherung fir
Arbeitssuchende SGB IlI) an der Bevolkerung
unter 15 Jahren. Darliber hinaus wurden auf3er-
dem auf der Ebene der Schiiler:innenmerkmale
das Geschlecht berticksichtigt und der Sachver-
halt, ob die Familien der Schiler:innen seit
mindestens drei Jahren einen sog. ,Bremen-
Pass” haben (also Anspruch auf Leistungen flr
Bildung und Teilhabe nach § 28 SGB 11/§ 34 SGB
X1l/AsylbLG/§ 6b BKGG).

Die wichtigsten Befunde zeigen die umseitigen
Abbildungen (Abb. 1). Die Foérderquoten sind
assoziiert mit den Merkmalen Migrationshin-
weis, Geschlecht und der Anspruchsberechti-
gung nach dem Bildungs- und Teilhabepaket.
D.h. das Risiko oder die Wahrscheinlichkeit, sta-
tuiert zu werden, steigt, wenn man ein Junge
ist, Sozialleistungen bezieht, in einem sozial be-
nachteiligten Ortsteil lebt und dort zur Schule
geht und der sozialstatistischen Kategorie des
Migrationshintergrunds zugerechnet wird. Mit
Bezug auf die Schulstandorte: In Schwachhau-
sen, Horn-Lehe und Findorff gelegene Ober-
schulen haben entsprechend der sozialen Kom-
position ihrer Schiler:innen niedrige Forder-
guoten von weit unter 10%, die Oberschulen in
Gropelingen, Osterholz, Huchting und im Bre-
mer Norden Férderquoten von weit Gber 10%.

Das Statuierungsrisiko ldsst sich auch mit dem
ZusammenhangsmalR des Odds Ratio-Koeffizien-
ten ausdriicken (Tab. 4). Er misst die Effektstar-
ke eines Zusammenhangs zwischen zwei Merk-
malen. Ist der Odds Ratio hoher als 1, kann von
einer Assoziation beider Merkmale ausgegan-
gen werden. Die Werte in der Tabelle belegen
jeweils die bivariate statistische Assoziation zwi-
schen einem statuierten Foérderbedarf und je-
weils den Merkmalen , Bremen-Pass”, Migrati-
onshinweis und mannlichem Geschlecht. In ei-
nem intersektionalen Sinne muss von einem
Zusammenwirken und einer Kumulation der
verschiedenen Faktoren ausgegangen werdento,

Relative Chance — Odds Ratio — Forderbedarf LSV in Oberschule
2020 fir SuS mit ...

Bremen-Pass letzte drei Jahre 2,88
Migrationshinweis 1,60
Geschlecht = mannlich 1,47

Tab. 4: Odds Ratio fiir ausgewahlte sozialstatistische Merkmale
(Quelle: SKB)

Forderquoten LSV Oberschulen (Migrationshinweis)

[v)
15,0% 1179 12,8% 13,9%
10,3% 11,0% 11,4% o
10,0%
9,2%
= 8 2% 8,7% ’
% 7,4% 7,8% '
5,0% 6,3% 0
0,0%
2015 2016 2017 2018 2019 2020
e 0hne Migra mit Migra

10 Auch wenn die Analysen und Darstellung im Folgenden auf die Forderbedarfe Lernen, Sprache und SozEm (hier als V) fo-
kussieren, gelten vergleichbare Erkenntnisse auch fiir die vermeintlich starker medizinisch verankerten Bereiche W&E, kmE,
Horen und Sehen. Dies wird auch in Schilderungen der Leitungen der Forderzentren deutlich, die allerdings fiir diese Exper-

tise nicht weiter vertieft wurden.



Forderquoten LSV Oberschulen (Geschlecht)

0,
15,0% 12,7% 13,8%
10.8% 11,4% 11r7% —
9,7% e 9,9%
10,0% : ) 8,2% 9,0% '
,U% " Eo— 7,1% 7,5% !
5,0%
0,0%
2015 2016 2017 2018 2019 2020
e 3Q Mannlich FoQ Weiblich
Forderquoten LSV Oberschulen (BuT 3 Jahre)
20,0% 17,3%
18,0% 15,9%
0,
16,0% 13.4% 13,9% 14,i/1/
14,0% 12,3%
12,0% g
10,0%
8,0%
6,0%
6,8%
4,0% 9 6,1% '
2,0% 4.3% 5,0% >,3% o o
0,0%
2015 2016 2017 2018 2019 2020
kein But essBut

3.2.Bildungsertrdge im Spiegel erreichter Ab-
schliisse, Anschliisse und Kompetenzen

Das Gelingen des schulischen Inklusionsprozes-
ses bemisst sich auch an den Perspektiven, die
mit der Vergabe von allgemeinen Bildungsab-
schliissen und entsprechenden Ubergingen
nach Klasse 10 eroffnet werden. Mit welchen
Berechtigungen verlassen Schiler:innen mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf die
Sekundarstufe | und welche Anschlisse finden
sie (vgl. auch Makles et al. 2019, S. 79ff.)? Hier-
flr wurde ein Vergleich der Absolvent:innen des
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Jahres 2009 — also dem Ubergangsjahr in die
inklusive Schulreform — mit denen des Jahres
2019 vorgenommen (Tab. 5). Dieser Vergleich
zeigt sehr deutlich den durch Inklusion erzielten
Bildungserfolg. Uber 60% der geférderten Schii-
ler:innen erwarben 2019 mindestens den Ab-
schluss der Berufsbildungsreife; knapp 40%
blieben ohne einen allgemeinbildenden Schul-
abschluss. Vor dem Inklusionsprozess erwarben



dagegen lediglich 20% aller gefdrderten
Schiler:innen, die zu Uberwiegendem Teil in
Forderzentren beschult wurden, mindestens die
Berufsbildungsreife. Immerhin 6,8% aller gefor-
derten Schiiler:innen erreichten 2019 den MSA,
keine:r aber in 2009. Auch in den Ubergéngen in
eine duale oder vollzeitschulische Ausbildung
spiegelt sich die bessere Leistungsfahigkeit des
inklusiven Schulsystems: Wahrend in 2009 nur
knapp 12% einen solchen Ubergang realisieren
konnten, waren es 2019 18,3%. In dieser Leis-
tungsbilanz zeigt sich also ebenfalls der Erfolg
des Inklusionsprozesses.

2009 2019

ohne Berufsbildungsreife* 79,1% 38,2%

Einfache Berufsbildungsreife 20,9% 35,1%

Erweiterte Berufsbildungsreife 0,0% 18,8%

Mittlerer Schulabschluss 0,0% 6,8%

Mittlerer Schulabschluss mit

Zugangsber. zur GyO 0,0% 1,0%

Ubergénge in Ausbildung (dual

oder vollzeitschulisch) 11,8% 18,3%

Absolvent:innen mit mindestens

BBR 20,9% 61,8%

Tab. 5: Vergleich der Absolvent:innen mit Férderbedarf 2009 und
2019 (Quelle: SKB)

* Seit dem Schuljahr 2014/15 erhalten Schiiler:innen mit SPF, die

nicht die einfache Berufsbildungsreife erlangen, das ,Allgemeine

Zeugnis”, In der Statistik werden diese entsprechend den Verein-

barungen der KMK jedoch weiterhin zur Gruppe der Schiiler:innen
ohne Berufsbildungsreife gezahlt.

Detailauswertungen der Datensdtze aus den
Lernstandserhebungen des IQB fiir die doma-
nenspezifische Kompetenzentwicklung der
Schiler:innen mit Forderbedarf sind mit Ein-
schrankungen zu interpretieren, weil sie auf
kleinen Fallzahlen basieren. Sie geben aber zu-
mindest Hinweise auf erreichte Kompetenzen
und kénnen mit den erworbenen Abschlissen
in Zusammenhang gebracht werden. Eine ent-
sprechende Analyse aus der Evaluation zur
Bremer Schulstrukturreform (Schipolowski et al.
2019, S. 93ff.) zeigt, ,dass je nach Kompetenz-
bereich zwischen ungefahr einem Viertel (Lesen
im Fach Deutsch und Leseverstehen im Fach
Englisch) und mehr als der Halfte (Zuhéren und

15

Orthografie im Fach Deutsch sowie Hdérverste-
hen im Fach Englisch) der Neuntklasslerinnen
und Neuntkldssler mit SPF insgesamt die Min-
deststandards HSA (Hauptschulabschluss, Anm.
Verf.) erreichen. Die Anforderungen des Min-
deststandards fiir den MSA werden von knapp
10 Prozent (Lesen im Fach Deutsch und Lesever-
stehen im Fach Englisch) bis zu etwa einem Vier-
tel (Zuhéren im Fach Deutsch) der Schiilerinnen
und Schiler mit SPF in der 9. Jahrgangsstufe
insgesamt erreicht” (ebd.). Die damaligen Ana-
lysen zeigten aulerdem, dass die erreichten
Kompetenzniveaus der inklusiv unterrichteten
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf hoher waren als die der Schiler:in-
nen in Forderschulen. Bringt man die berichte-
ten Kompetenzeinstufungen mit den oben dar-
gestellten erworbenen Abschliissen zusammen,
lasst sich keineswegs folgern, dass die Vergabe
der Abschliisse mit einer vermeintlichen An-
spruchsreduktion verbunden sein konnte. Viel-
mehr weisen die Kompetenzanalysen eher dar-
auf hin, dass das Forderpotenzial im Hinblick
auf den MSA als Abschlussoption auch fiir Schi-
ler:innen mit sonderpddagogischem Foérderbe-
darf noch nicht ausgeschopft ist.

3.3.Personal im inklusiven Bildungssystem

Die Leistungsfahigkeit eines inklusiven Schulsys-
tems hangt auf der Personalebene von einer
mindestens auskdmmlichen Versorgung mit ein-
schlagig qualifiziertem padagogischem Personal
ab (Fachkraftegebot). In den inklusiven Schulen
in Bremen arbeiten neben Lehrkraften, die ein
allgemeinbildendes Lehramtsstudium absolviert
haben, sonder- und férderpadagogisch qualifi-
zierte Lehrkrafte sowie Assistenzen, die Uber
unterschiedliche padagogische Qualifikationen
verfligen und in der Regel nach Antrag liber §
112 SGB IX (fur Schiler:innen mit korperlicher
oder geistiger Behinderung) oder § 35a SGB VIII
(Schiiler:innen mit seelischer Behinderung)
konkreten Schiiler:innen als personliche Assis-
tenzen zugeordnet sind. Im Zuge des Inklusi-
onsprozesses wurden an den Bremer Schulen
als Elemente der Organisation der Einzelschule
(wohlgemerkt aber nicht als eigenstandige ,Ein-
richtung in der Einrichtung”, denn das wider-



sprache dem Inklusionsgedanken) Zentren fir
unterstiitzende Padagogik (ZuP) geschaffen, die
unter anderem fir die Koordination des son-
derpadagogischen Personals, die inklusive
Schulentwicklung am Standort und eine Gestal-
tung der inklusiven Forderung in multiprofes-
sioneller Teamarbeit (sonderpddagogische und
allgemeinbildende Lehrkrafte, Assistenzen,
Schulsozialarbeiter:innen, Ganztagskrafte,
Sprachbeauftragte) zustdndig sind. Die Zentren
sind mit einer Leitungsstelle ausgestattet, die
Teil der Schulleitung ist.11 Auf mittlerer Ebene
operieren die Regionalen Beratungs- und Unter-
stitzungszentren.

Nicht nur im Bundesland Bremen, sondern auch
in vielen anderen Bundeslandern und Regionen
herrscht seit einigen Jahren ein Mangel an
Lehrkraften ebenso wie an weiteren padagogi-
schen Fachkraften, was wiederum ein Teil der
Bedarfskrise in den Pflege- und Bildungsberufen
Uberhaupt ist.12 Allerdings ist der Inklusionspro-
zess in Bremen insofern besonders betroffen,
als vor allem auch sonderpadagogisch qualifi-
zierte Lehr- und Fachkrafte fehlen und es insbe-
sondere in manchen sozial benachteiligten Orts-
teilen (z.B. Stadtteile wie Osterholz, Gropelin-
gen, Huchting, Bremen-Nord, Stadtgemeinde
Bremerhaven) schwer ist, Giberhaupt qualifizier-
tes Personal fiir Schule und Inklusion zu gewin-
nen. Im Schuljahr 2019/20 konnten von 10.580
zugewiesenen Lehrerwochenstunden in den FSP
L, S und SozEm 9.302 Stunden gedeckt werden,
von 4.814 Lehrerwochenstunden fir den son-
derpadagogischen Forderbedarf W&E 4.072.

Die Inklusion vollzieht sich also unter Bedingun-
gen einer diinnen Personaldecke. Auf alle Lehr-
krafte gesehen waren zum 01.09.2021 in der
Stadtgemeinde Bremen 72,58 Vollzeiteinheiten

(VZE) und in der Stadtgemeinde Bremerhaven
38,16 VZE unbesetzt. Bezogen auf das sonder-
padagogische Personal konnten zu Beginn des
Schuljahres 2021/22 in der Stadtgemeinde
Bremen 141,31 VZE und in der Stadtgemeinde
Bremerhaven 21,78 VZE nicht gedeckt werden
(Bremische Birgerschaft, Drucksache 20/1152
vom 9.11.2021).13 Auch Leitungsstellen in den
Zentren flr unterstitzende Padagogik sind z.T.
nicht besetzt. So waren zum Stichtag
01.01.2022 19 Stellen im Bereich der Grund-
schulen vakant, weitere befanden sich gerade
im Besetzungsverfahren. Nicht wenige Lehrer-
wochenstunden — 1.478 in Bremen, 702 in Bre-
merhaven — werden durch Lehramtsstudierende
unterrichtet (Auskunft Senatorin fir Kinder und
Bildung vom 06.01.2022).

In den behordlichen Modellrechnungen (s.u.)
fiir Bremen wird angenommen, dass bei Auslas-
tung der in den letzten Jahren vergréRerten
Ausbildungskapazitaten des Landesinstituts fir
Schule der Lehrkraftebedarf fiir die Oberschu-
len, Gymnasien und berufsbhildenden Schulen
ab 2022 durch eine ausreichende Anzahl neu-
ausgebildeter Lehrkrafte befriedigt sein kénnte.
FOr Grundschulen und fir sonderpadagogische
Lehramter wird ein spaterer Zeitpunkt, ndamlich
2024 prognostiziert. Fir das bremische Schul-
system sind fir letzteren Bedarf die
Absolvent:innen des grundstdndigen Studien-
gangs Inklusive Pddagogik Primarstufe beson-
ders relevant. Zudem scheint es auf jeden Fall
ratsam, neben den grundstindigen Studiengan-
gen auch den an der Bremer Universitat ange-
botenen Weiterbildungsmaster in inklusiver
Padagogik (mit Fokus Sekundarstufe) weiterzu-
fihren. Dessen Absolvent:innen werden nicht
nur quantitativ weiter gebraucht, sondern wei-

11 Im Bereich der Grundschulen gibt es in der Stadtgemeinde Bremen noch zwei bzw. drei ZuP-Verbiinde, die aber im Auslau-
fen begriffen sind; grundsatzlich hat jede Schule ihr eigenes ZuP. In der Stadtgemeinde Bremerhaven BHV bilden 4 bis 6
Grundschulen einen ZuP-Verbund mit einer héher besoldeten Funktionsstelle (A14) als Leitung.

12 Der Bedarfskrise wird auch im Bundesland Bremen durch nicht-grundstindige Ausbildungsangebote des Seiteneinstiegs
zu begegnen versucht. Zum Stichtag 01.09.2021 waren 115 Personen in den unterschiedlichen Formen des Seiteneinstiegs
in den beiden Stadtgemeinden im Bundesland beschiftigt (Bremische Birgerschaft, Drucksache 20/1152 vom 9.11.2021).

13 Besser sieht die Situation in der Schulsozialarbeit der Bremer Schulen aus. In der Stadtgemeinde sind 149 Schulsozialar-

beiter:innen an Schulen beschaftigt, an 14 Schulen sind entsprechende Stellen unbesetzt. In Bremerhaven sind alle ausfi-
nanzierten Stellen besetzt (Bremische Birgerschaft, Drucksache 20/1152 vom 9.11.2021).



sen auch qualitativ eine besondere Qualifizie-
rung vor und nehmen nach ihrer Weiterqualifi-
zierung insbesondere Leitungs- und Entwick-
lungspositionen ein. Die Studienkapazitdten des
2018/19 neu eingerichteten grundstindigen
Studiengangs fur Inklusive Pddagogik an Gym-
nasien und Oberschulen sind (erst) seit dem
WiSe 20/21 voll ausgeschépft. Die Ubernahme
ins Referendariat in diesem Bereich muss zu-
satzlich zu den vorhandenen Platzen im Studi-
engang fir Inklusive Pddagogik Primarstufe si-
chergestellt werden, damit ein Effekt fiir die
Personalversorgung eintreten kann.

Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen
-Lehréamter der Grundschule bzw. des Primarbereichs-
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mmmm Jihrlicher Lehrer:inneneinstellungsbedarf in Personen (6ff. und priv.)

e | 3hrliches Einstellungsangebot in Personen (LIS)

Abb. 2: Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen, Lehramter der Grundschule bzw. des
Primarbereichs (Quelle: SKB)

Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen
-Lehramter fiir den Sekundarbereich Il (allgemein bildende Facher)
300 oder fiir das Gymnasium-
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Abb. 3: Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen,
Lehramter fur den Sekundarbereich Il (allgemeinbildende Facher) oder fiir das Gymnasium (Quelle: SKB)
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Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen
-Lehramter fir den Sekundarbereich Il (berufliche Facher) oder fir die
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Abb. 4: Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen,
Lehramter fiir den Sekundarbereich Il (berufliche Facher) oder fiir die beruflichen Schulen (Quelle: SKB)
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Abb. 5: Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in Personen Land Bremen,
Sonderpadagogische Lehramter (Quelle: SKB)
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Assistenzen und Schulbegleitungen sind wichti-
ge erganzende Fachkrafte im Inklusionsprozess,
die in bestimmten Rechtskreisen aufgrund der
rechtlichen Grundlagen bislang noch ad perso-
nam, d.h. bestimmten einzelnen Schiiler:innen
zugeordnet und bei externen Tragern angestellt
sind. Es handelt sich — jenseits der Klassenassis-
tenzen im Bereich W&E — nicht um Stellen, mit
denen eine personenunabhangige Unterstt-
zung bzw. Ressource fir Lerngruppen zur Verfi-
gung gestellt wird. Die Fachdiskussion pladiert
fir eine solche Veranderung hin zu einer im
weiteren Sinne systemischen Ressource.

Im Bereich W&E bestand in Vollzeiteinheiten
gerechnet im Schuljahr 2021/22 ein Bedarf von

187,5 Stellen im Bereich der Klassenassistenzen
und sozialpadagogischen Fachkrafte sowie 193
Stellen bei den Drittkréften. Am Ende des Schul

jahres 2019/20 (Stichtag: 20.07.2020) waren 13
Stellen nicht besetzt.

Die Antrage auf Assistenzen nach §112 SGB IX
(korperlich und geistig wesentlich beeintrachtig-
te Kinder) haben in den letzten Jahren zuge-
nommen. Am Ende des Schuljahres 2019/20
(Stichtag: 20.07.2020) waren 19 Stellen nicht
besetzt (Quelle: SKB). Problematisch ist die Ge-
winnung von Assistenzen auch deswegen, weil
die individuell bewilligten Stundensdtze nicht
immer mit den gewilinschten Arbeitsumfangen
der Fachkréfte Gbereinstimmen. Die Tatigkeit als
Assistenz in Schule ist im Vergleich zu verlassli-
chen Stellen etwa im Bereich der Kinder- und
Jugendhilfe eher unattraktiv, wahrend ihre Be-
deutsamkeit flir die multiprofessionellen Teams
in den Interviews der vorliegenden Expertise
sehr deutlich wird.
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Teil Il: Bestandsaufnahme zu

Sichtweisen der

Praxisakteur:innen

Inklusion féngt erst dann an, wenn
wir dariiber nicht mehr reden und
nicht mehr nachdenken miissen.
Und klar wdre das eine Idealvor-
stellung, ganz klar.

(GS_ZL-2, Abs. 125, ZL4)

4. Haltungen zur inklusiven
Bildungsreform

Fir ein inklusives Bildungssystem braucht es
neben der Etablierung von inklusiven Struktu-
ren, die alle Lernenden einschlieBen und indivi-
duell fordern, eine korrespondierende inklusive
Grundhaltung aller Beteiligten. Diese Haltungen
sind eine wesentliche, aber nicht hinreichende
Bedingung fiir gelingende Inklusion, denn dazu
muss auf alle Ebenen des Bildungssystems bei-
getragen werden. Wir beginnen mit diesem
Hinweis auf das notwendige Zusammenwirken
von inklusiven Strukturen, Kulturen und Prakti-
ken unsere qualitative Bestandsaufnahme, um
Vereinseitigungen vorzubeugen. Weil die quali-
tative Bestandsaufnahme sich aber auf die
Sichtweisen, Erfahrungen und Beobachtungen
von Praxisakteur:innen stitzt, die als padagogi-
sche Fachkrafte Inklusion im Alltag umsetzen,
stellen wir ihre Haltungen und Positionierungen
zur Inklusion an den Anfang. Diese sind aus der
Perspektive der Akteur:innen neben den Res-
sourcen das zentrale Element der Qualitatssi-
cherung. Die Verbindung dieser vermeintlich
individuellen Voraussetzung mit strukturellen
Fragen wird in den Analysen der folgenden Ab-
schnitte deutlich werden.
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Ein grundlegendes Bekenntnis zu inklusiven
Werten und eine Offenheit fur Schulreform und
Schulentwicklung stellen auf der Ebene der Ein-
zelschulen elementare und zentrale Bausteine
einer inklusiven Schulentwicklung dar (vgl.
Booth & Ainscow 2017, S. 17). Das Vorhanden-
sein inklusiver Grundiiberzeugungen ist Vorrau-
setzung flir einen guten inklusiven Unterricht
und die Bereitschaft, Schule und Unterricht wei-
terzuentwickeln. Demnach sollten inklusive
Werte und Grundhaltungen, insbesondere die
Akzeptanz von Vielfalt und eine partizipative
Einstellung bei den Lehrkrdften vorhanden sein
(vgl. Textor, 2012). Nach Dyson (2010) zeichnet
sich eine inklusive Kultur durch Anerkennung
und Wirdigung von Heterogenitat, die Bereit-
stellung von Bildungsangeboten fiir tatsachlich
alle Schiler:innen und eine starke Zusammen-
arbeit im Kollegium aus (Dyson 2010, S. 118ff.).
Auf der Ebene des Kollegiums nehmen die
Lehrkrafte die Lernenden ,in ihrer Gesamtheit
in den Blick und teilen sie nicht in Gruppen ein —
vielmehr sollen die individuellen Bediirfnisse
der einzelnen Kinder und Jugendlichen berick-
sichtigt werden” (Lange, 2017, S. 8). Zu einer
»inklusiven Grundhaltung” gehért auch eine
reflexive Perspektive (vgl. Budde/Hummrich
2013), die immer auch die (Herstellung von)
Differenz, Verschrankungen in der Entstehung
von Ungleichheit/Marginalisierung sowie ver-
bleibende Barrieren hinterfragt und damit auch
der Komplexitat und Prozesshaftigkeit einer in-
klusiven Zielsetzung Rechnung tragt (Booth &
Ainscow 2017; Ainscow 2008).

Bereits die Expertise zum Inklusionsprozess an
Bremens Oberschulen (Idel et al. 2019) zeugte
von der hohen Identifikation der Lehrkrafte mit
der Bildungsreform. Dieser Zentralbefund einer
grundsatzlichen Akzeptanz des Prozesses der
Inklusion wiederholt sich auch in den Inter-



views, die fur die vorliegende Expertise mit
Lehrkraften, ZuP- und Schulleitungen an Grund-
schulen, Gymnasien und Berufsschulen gefiihrt
wurden. Dieser erfreuliche, im Vergleich mit
anderen Bundeslandern und Studien nicht
selbstverstandliche Befund kann wie folgt diffe-
renziert werden.

In den Grundschulen wird ein hoher Inklusions-
anspruch und in der Tendenz ein weiter gefass-
tes Inklusionsverstandnis geltend gemacht. Die
einzelnen Schulen weisen darauf hin, dass eine
inklusive Schiilerschaft willkommen ist und —
soweit es die Ausstattungen und Kapazitdten
zulassen — alle Kinder in ihrem individuellen
Lerntempo begleitet werden sollen. Die Unter-
stlitzungsmaRnahmen werden systematisch
Uber die ZuPs fur die ganze Schule organisiert
und auch die Zusammenarbeit mit externen
Unterstiitzungssystemen wie insb. dem ReBUZ
sind fester Bestandteil des allgemeinen Schul-
und Unterrichtsalltags. Eine ldentifikation mit
einem weiten Inklusionsbegriff wird von vielen
Befragten fiir ihre Schulen benannt:

Ja also wie ich schon gesagt hatte,
wir haben die Kinder, eigentlich alle
Kinder verteilt in allen Klassen. Also
benennen, benutzen, den Begriff
Schwerpunktklassen nicht, haben
ihn auch nicht. Und es gibt auch
keine Inklusionskinder, weil Inklusi-
on fiir uns bedeutet, ja alle Kinder
wie sie sind werden unterrichtet.
(GS_SL, Abs. 63, SL7)

So, also die wiirden nie in Frage
stellen, wer jetzt Sonderpddagogin
ist oder wer jetzt Lehrkraft ist oder
wer jetzt Erzieherin. Der, der das
kann, der macht das und das finde
ich immer so spannend und so
schén, dass das bei euch gerade
auch so ein Moment ist. (WE-
LK_GS, Abs. 166, LK1)
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Und wir haben ja zum Beispiel
auch gar nicht Giber Kinder mit ei-
ner Hochbegabung oder so gespro-
chen, die meiner Meinung nach
dazu gehoren. Also wie kann man
Unterricht so gestalten, dass alle
am gleichen Thema arbeiten, am
gleichen Inhalt arbeiten, aber auf
unterschiedlichen Niveaustufen,
auch ohne zu sagen, du bekommst
das Arbeitsblatt mit einem Stern-
chen, du bekommst das mit zwei
und du das mit drei. Sondern was
sind gute Aufgabenformate und
genau. Daran arbeiten wir ganz
intensiv. (GS_SL, Abs. 133)

Die benannten Haltungen und Zielsetzungen
sind nicht immer kongruent mit der Beschrei-
bung konkreter Handlungspraxis sowie dem
Sprechen (ber Schiler:innen oder auch Eltern.
Vielmehr finden sich immer auch deutliche Ori-
entierungen an einem eher engen Inklusionsbe-
griff in den Praxisbeschreibungen. Auch die von
den Befragten formulierten Entwicklungsbedar-
fe und Bewertungen des bestehenden Systems
erfolgen vielfach entlang kategorialer Perspekti-
ven, etwa entlang von Unterscheidungen der
sonderpaddagogischen Forderbedarfe sowie vor
allem ohne deren enge Verbindung mit anderen
Ungleichheitsdimensionen systematisch mit zu
bedenken. Gerade letzteres scheint — dhnlich
wie in der ersten Expertise Inklusion (Idel et al.
2019) fur die verschiedenen Schultypen heraus-
gearbeitet wurde — schulspezifisch recht unter-
schiedlich ausgepragt, aber doch im gesamten
Feld eine Herausforderung zu sein, die nicht
zuletzt mit vorhandenen Strukturen und ihren
Ambivalenzen in Verbindung zu stehen scheint.

Mehrere Befragte verweisen zudem auf kriti-
sche Haltungen im Kollegium, die am Span-
nungsverhaltnis zwischen Ressourcen und An-
spriichen festgemacht werden sowie an fehlen-
den Méoglichkeiten der gemeinsamen
(Weiter)Entwicklung einer inklusiven Haltung
und Praxis.



Wobei man da Theorie und Praxis
voneinander trennen muss, denn in
der Theorie finden alle Inklusion
ganz toll, wenn sie denn so wdre
wie sie angekiindigt wurde und wie
sie sein miisste mit den entspre-
chenden Ressourcen. (GS_LK, Abs.
12, SP4)

Insgesamt erlebe ich das ganze
Kollegium als sehr bemtiht und sehr
offen auch. Und es gibt den
Wunsch, dass alle Kinder hier gerne
in die Schule kommen und von der
Schule profitieren, also das wiirde
ich so durchgéngig sagen. Von der
Behdrde finde ich, manchmal ist die
Zielformulierung so grofs. Und die
Realitét, das klafft auseinander.
Also an den Realitdten ankniipfen
und da sinnvolle ndchste Schritte zu
tun, anstatt das grofie Ganze drii-
ber zu stiilpen und alle sagen: Ja
machen wir, machen wir! Und in
der Realitéit passiert gar nichts ei-
gentlich. (GS_ZL-2, Abs 143, ZL3)

Aufgrund ihrer leitenden und gestalterischen
Funktion fiir den Inklusionsprozess lberblicken
die befragten ZuP-Leitungen die kollegialen Hal-
tungen und Positionierungen in ihren Kollegien.
Sie thematisieren generelle Entwicklungsbedar-
fe zur Erarbeitung von Haltungen und Praktiken
— wofir vor allem die Ressource Zeit in Anschlag
gebracht wird. Die Basis fir die gemeinsame
Professions- und Schulentwicklung scheint aber
zumindest in der Grundschule durchgangig eine
Grundorientierung in Richtung eines weiten und
intersektionalen Inklusionsbegriffes zu sein.

Riickschau — erste Expertise Inklusion

Die zuvor befragten Lehr- und Fachkrafte an den
Oberschulen identifizierten sich ebenfalls in um-
fassender Weise mit dem bildungspolitischen
und pdadagogischen Inklusionsgedanken. Die
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bildungspolitische Positionierung pro Inklusion
reichte bei manchen Befragten der ersten Ex-
pertise bis hin zu einer Infragestellung der
Zweigliedrigkeit. Die Befragten der Oberschulen
winschten sich eine bessere administrative Un-
terstitzung durch die Schulaufsicht und die Se-
natorin fiir Kinder und Bildung. Sie stehen ver-
gleichbar zu den hier befragten Grundschulkol-
leg:innen zum Reformprozess, kritisierten aber
dessen mangelnde Ressourcenunterstiitzung.
(vgl. Idel et al.2019, S. 158)

Auch die Interviews mit Praxisakteur:innen aus
den berufsbildenden Schulen lassen ein hohes
Bekenntnis zur Inklusion erkennen. Die Befrag-
ten definieren die Berufsschulen schon in ihrer
Veranlagung als grundsatzlich inklusives System.
Diese Beschreibung basiert einerseits auf der
Einschatzung, man habe es mit einer breiten
Heterogenitat der Schilerschaft zu tun, und an-
dererseits auf dem Sachverhalt der Abwesen-
heit von Statuierungen. Das System sei offen fiir
die verschiedensten Personenkreise und impli-
ziere eine Flexibilitdt der Gruppenmischungen
auf der Unterrichtsebene. Die Begrenzungen
durch bislang fehlende Ressourcen und vor al-
lem auch Strukturen das benannte Potential
nutzen und eine wirklich inklusive Praxis (wei-
ter)entwickeln zu kénnen, werden aber ebenso
betont.

An den Gymnasien lasst sich bei den befragten
Praxisakteur:innen ein schulartspezifisches Ver-
standnis von Inklusion identifizieren. ,,Gymnasi-
en erwarten von ihren Schiler:innen, sich in
einem akzelerierten achtjahrigen Bildungsgang
mit zahlreichen Fachern auf einem hohen Ni-
veau auseinanderzusetzen, um das Abitur und
damit die Studierfahigkeit zu erwerben” (Trans-
ferbericht Gymnasien 2020, S. 13). Inklusion am
Gymnasium findet ihren Ausdruck daher sys-
tembedingt in eher integrativen Settings fir
ganz spezifische Unterstlitzungsbedarfe vor
dem Hintergrund einer zielgleichen Unterrich-
tung. Dies begrenzt eher einen weiten Blick
(etwa die Auseinandersetzung mit Leistungshe-
terogenitat allgemein) und fokussiert notwendi-



gerweise auf einige wenige Forderbedarfe (im
Sinne eines engen Inklusionsbegriffes), namlich
solche, die die zielgleiche Unterrichtung mog-
lich erscheinen lassen. Im Sinne eines engeren
Inklusionsbegriffs sind damit die Férderung von
Schiler:innen im Forderschwerpunkt EmSoz
gemeint sowie Schiiler:innen mit Sinnes- und
Korperbeeintrachtigungen bzw. Schiler:innen
im Forderschwerpunkt W&E, fiir die im Gymna-
sium ein eher kooperatives Parallelsystem mit
eigenen Regeln etabliert werden kann, sodass
dann die sonstige gymnasiale Lernkultur und
Leistungsordnung unberiihrt bleiben. Dass es
hier eine Diskrepanz zu einer vollstandig inklusiv
gedachten Schule gibt, nehmen auch die Befrag-
ten wahr. Sie versuchen, die Aspekte, die sie am
Gymnasium umsetzen, hiervon abzugrenzen.
Die Spannungen zwischen einem auf relative
Leistungshomogenitdt und Bestenauslese bezo-
genen Verstandnis von Gymnasialitat und einer
weiter gedachten, auf Leistungsheterogenitat
und individuelle Forderung sich beziehenden
inklusiven Schulkultur werden in den Interviews
von den Befragten explizit diskutiert. Die Struk-
turdebatte, das wird in dieser abwagenden Re-
flexion der Befragten deutlich, ragt in einem
inklusiven und zugleich zweigliedrigen Schulsys-
tem bis in den Schulalltag hinein. Ein weites In-
klusionsverstandnis stellt das gymnasiale Bil-
dungsideal und damit die Existenz dieser Schul-
art in Frage, die eher integrativ denn inklusiv
sein kann. Das eigentliche Problem des Gymna-
siums ist weniger die Inklusion im engeren Sin-
ne als der Umgang mit Heterogenitdt im weite-
ren Sinne.

Wir hatten ja den Einstieg lber die
Frage, definiere doch mal den Be-
griff Inklusion in der Schule, also
wie wird das (berhaupt verstan-
den. [...]

Wir reden im Grunde genommen
jetzt dariiber, wie wir an einem
Gymnasium die vorhandene Hete-
rogenitdt durch Foérderunterricht
auffangen, dass das vielleicht wiin-
schenswert wdre oder weil die Rea-
litét so ist. Aber im Grunde ge-
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nommen bedeutet das ja eigentlich
eine Anpassung oder eine Abkehr
vom gymnasialen Lernplan. Solche
Heterogenitéiten, wie jetzt auch
hier beschrieben werden, die auch
real sind, wenn wir auf alle diese
Defizite eingehen wiirden, kidme
man mit dem Stoff, der fiir das Ab-
itur gefordert wird, nicht durch.
Das muss man einfach mal so kon-
statieren. [...]

Dann muss man einfach feststellen,
entweder gibt es ein Gymnasium
oder wir haben nur ein Ein-Schul-
System, das heist nur mit einer
Oberschule mit differenzierenden
Angeboten. Das wdre denn so ein
Gesamtschulkonzept. Aber das
wdre dann eben nicht mehr gym-
nasial.

Das Modell, was wir jetzt unter
Inklusion diskutieren, das ist ja das,
zum Beispiel, so wie ich das an un-
serer Schule kenne, mit dem W-
und E-Bereich. Ich verstehe unter
Inklusion, das Inkludieren von Kin-
dern, die normalerweise nicht auf
dem Gymnasium sind, sondern die
jetzt vielleicht als Kinder mit Beein-
trdchtigung dann eben so in den
Schulalltag integriert werden. Das
andere ist von einem Gymnasium
nicht zu leisten. (Gy_LK, Abs. 161,
LK5)

Die gymnasiale Sicht ist also durch Ambivalen-
zen und eine, in Bezug auf die eigenen Zustan-
digkeiten schulartspezifisch begrenzte Perspek-
tive gekennzeichnet. Zum Teil zeichnet sich hier-
zu auch in den gymnasialen Kollegien ein Um-
denken ab. Zunehmend wird die Frage relevant,
wie im Rahmen der gymnasialen Bildungsarbeit
den unterschiedlichen Lebenssituationen und
Entwicklungshintergriinden der Schiler:innen
Rechnung getragen werden kann.



Bei uns im Kollegium ist ein Wandel
zu beobachten in den letzten drei
bis vier Jahren wiirde ich sagen.
Bevor dieser Wandel eintrat, war
sehr hdufig der Satz zu héren: , Der
oder die muss weg!”, weg heift:
Oberschule. Aus dem Auge aus
dem Sinn. Mittlerweile ist da ein
Wandel eingetreten bei einem be-
trdchtlichen Teil des Kollegiums, bei
Weitem nicht bei allen. Was aber
mittlerweile bei sehr vielen eingesi-
ckert ist, ist, dass wir bei Proble-
men mit Kindern unterscheiden
muiissen, ob es ein Problem der Leis-
[...] Generell
nehme ich aber auch wabhr, dass die
Bereitschaft, die Schiiler ganzheitli-
cher zu sehen, auch im Kollegium
stdrker und gréfier geworden ist.

tungsfdhigkeit ist.

Ob das jetzt an unserer Tradition
liegt oder unserer langen Koopera-
tion mit W und E Kindern oder an
der starken \Verjiingung, die das
Kollegium erfahren hat, das mag
ich nicht beurteilen. (Gy_SL, Abs.
198, SL3)

Die Befragten berichten weiterhin von verschie-
denen informellen und teilweise auch struktu-
rellen Losungen, die ihre Schulen dafir finden,
etwa durch die Einrichtung von Férderbandern.
Gleichwohl bleibt das gymnasiale Leistungsprin-
zip — die Orientierung an zugeschriebenen und
erwarteten Leistungskapazitaten und dem Ab-
itur als Leitziel des gymnasialen Unterrichts von
Beginn der Sekundarstufe | an — der zentrale
Bezugspunkt in den Uberlegungen der befrag-
ten Lehrkrafte an den Gymnasien.

Veranderungen infolge von neuen, eher inklusiv
ausgebildeten jlingeren Kolleg:innen sowie
durch Umstrukturierungen gerade im Kontext
W&E-Schwerpunktstandortentwicklung werden
Ubrigens auch in Grundschulkollegien wahrge-
nommen, dort starker im Hinblick auf die Be-
reitschaft, mit anderen Fachkraften, z. B. den
Assistenzen, auf Augenhohe zu kooperieren so-
wie gemeinsame Verantwortung fur alle Schii-
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ler:innen zu Ubernehmen und etwa im Team
Teaching zu unterrichten. Zugleich werden in
allen Befragungen deutliche Bedarfe geschil-
dert, solche Verdanderungsprozesse als Gesamt-
kollegium aktiv zu gestalten und an gemeinsa-
men Haltungen und Entwicklungsperspektiven
zu arbeiten.

Also ich sage jetzt mal, es gibt na-
tirlich zwei Ebenen. Es gibt einmal
das was so an Konzept vorhanden
ist und was gewollt ist und das,
was die Menschen darin arbeiten in
der Lage sind auch um zu setzen.
(GS_ZL-1, Abs. 175, ZL3)

Wie diese libergreifenden Prozesse unterstitzt
werden kénnen, wird nach der Darstellung der
qualitativen Bestandsaufnahme zu spezifischen
Themenbereichen noch einmal abschlieRend in
Kap 9 aufgegriffen.

5. Ressourcen

Auskémmliche Ressourcen sind fiir das Gelingen
des Inklusionsprozesses unabdingbar. Die sub-
jektive bzw. in der Schulpraxis verbreitete
Wahrnehmung, inwieweit welche Ressourcen —
insbesondere fachlich-personelle, aber auch
finanzielle, sachliche, zeitliche und raumliche
Ressourcen — in ausreichendem Umfang vor-
handen und verteilt sind, warum sie nicht vor-
handen sind und was zu tun sei, um die Res-
sourcenproblematik zu beheben, ist ein Thema,
das in den Interviews zu dieser Expertise oft
und breit angesprochen wurde. Fiir die Ein-
schatzung der eigenen wie auch der kollektiv-
kollegialen und insgesamt systemischen Hand-
lungsfahigkeiten spielt diese Wahrnehmung
eine zentrale Rolle. Gerade der hohe Selbstan-
spruch und die Identifizierung mit dem Inklusi-
onsprozess, die in diesen und friiheren Inter-
views mit den Fachkraften im Bildungssystem
immer wieder zum Vorschein treten, fihren die
Befragten dazu, sich besonders kritisch mit der
Ressourcenlage auseinanderzusetzen. Insofern
ist eine transparente und konstruktive Bearbei-
tung der Ressourcenproblematik fiir den Erhalt
der Akzeptanz und professionellen Handlungs-



bereitschaften unabdingbar. Auch wenn sich die
offizielle Ressourcenzuweisung in erster Linie an
sonderpadagogisch klassifizierten Bedarfen ori-
entiert, war fir die Thematisierung der Res-
sourcenfrage in den Interviews ein weiter Inklu-
sionsbegriff leitend. Damit wird der Ressour-
cenbedarf auf den Gesamtzusammenhang einer
diversitatssensiblen und an individueller Férde-
rung ausgerichteten Lernkultur bezogen.

5.1.Einschatzungen zur behérdlichen Zuwei-
sung von Ressourcen

Das Land Bremen weist den beiden Stadtge-
meinden fir die Beschulung von Schiler:innen
mit dem sonderpddagogischen Férderbedarf im
Bereich LSV pauschal Ressourcen zu, die auf der
Annahme basieren, dass 7,2 Prozent aller Schi-
ler:innen einen angenommenen Forderbedarf
im Bereich Lernen, Sprache und Verhalten ha-
ben (Mitteilung des Senats, 2020, S. 19). Die
Zuweisung an Grundschulen erfolgt systemisch:
Neben einer Sockelzuweisung von 6 Stunden
wird die Verteilung des verbleibenden Stunden-
budgets fiir die Aufgaben der Inklusion im Rah-
men eines indexbezogenen Berechnungsmo-
dells Uber einen Schiiler:innensozialfaktor vor-
genommen, der aus dem Sozialindex der Schule
und der jeweiligen Zahl der Schiiler:innen resul-
tiert. Die genaue Ausgestaltung ist ein komple-
xes Verfahren, das sich immer wieder in Uber-
arbeitung und Uberpriifung befindet. In den
Oberschulen erfolgt die Ressourcenzuweisung
flir Sonderpadagogikstunden in der Stadtge-
meinde Bremen entsprechend den Statuierun-
gen, die (noch) im Ubergang von der Primar- in
die Sekundarstufe durchgefiihrt werden. Weite-
re Ressourcen wie Sozialarbeiter:innen oder
Doppelbesetzungen werden in der Primar- und
Sekundarstufe entsprechend dem Sozialindex
zugewiesen. In Bremerhaven wird auf eine offi-
zielle Statuierung sonderpadagogischen Forder-
bedarfs bis Klasse 8 verzichtet. Gleichwohl wer-
den anhand von forderdiagnostischen Verfah-

ren (die auch als informelle Statuierung fungie-
ren) Bedarfe abgeschatzt und in die Stunden-
zuweisung einbezogen.

Die W&E-Klassenverbande erhalten eine syste-
mische Ausstattung gemafl Schiiler:innenzahl
und Gruppengrofen. Die W&E-Lerngruppen
umfassen neben der Klassenlehrkraft fiir den
gesamten Klassenverband eine sonderpadago-
gische Lehrkraft sowie eine Klassenassistenz
und bei Ganztagsschulen zusétzlich eine sozial-
padagogische Fachkraft (SPF). In begriindeten
Einzelfdllen kann eine weitere Assistenz (Dritt-
kraft) fir den medizinischen Bereich oder fir
besondere Férderbedarfe der Schiiler:innen wie
zum Beispiel Autismus, insbesondere wenn
Selbst- und Fremdgefahrdung, Weglauftenden-
zen usw. bestehen, zur Verfligung gestellt wer-
den. Uber diese an sonderpidagogischen For-
derschwerpunkten ausgerichteten Ressourcen
hinaus stehen weitere Ressourcen in Form von
Assistenzkraften zur Verfligung, die ad perso-
nam nach SGB VIl und IX beantragt werden
kdnnen.

Bezliglich der Bemessungsgrundlage der Res-
sourcen von auBen wird in den Interviews mit
den Grundschulen der Vorteil der systemischen
Zuweisung darin gesehen, dass sie Kategorisie-
rungen vermeiden hilft bzw. nicht ressourcen-
generierend erzwingt. Vor diesem Hintergrund
ermoglicht sie, das fachliche Prinzip der Praven-
tion herauszustellen. Gleichzeitig wird kritisch
die Frage diskutiert, inwieweit die systemische
Ressourcenzuweisung bedarfsangemessen ist
und in ausreichendem Malle den sozial unter-
schiedlichen Standorten der Schulen Rechnung
tragt.

14 Der Schulsozialindex wird aus sechs bzw. bei Gymnasien und Oberschulen sieben Indikatoren berechnet, die sich auf das

Wohnquartier allgemein, Armutslagen anhand des Bremen-Passes, Lernausgangslagen i.S.v. Sprachférderbedarfen und For-

derquoten (im Ubergang Klasse 4-5), Erstsprachen sowie Zuwanderungsgeschichte beziehen (vgl. https://sd.bremische-
buergerschaft.de/sdnetrim/UGhVMOhpd2NXNFdFcExjZcuF83K5gug90CWWobzGzKYkP7hhW55q7pFiXXUxajU1/Beschluss-

vorlage_Ausschuesse-Deputationen_VL_20-4418.pdf).



Grundsdtzlich finde ich das Konzept
in der Grundschule ja auch richtig,
dass pauschal zugewiesen wird und
nicht pro Kopf, dass wir also quasi
prdventiv arbeiten kénnen und die
Kinder nicht erst mal statuieren
miissen. Das finde ich, ist eine tolle
Entwicklung, die ist gut gelaufen in
Bremen und da stehe ich auch voll
hinter. (GS_ZL-1, Abs. 165, ZL3)

(...) Meine Frau ist ebenfalls Grund-
schullehrerin und ich sag mal so:
Walle versus Borgfeld. Das ist
schon ein massiver Unterschied im
Vergleich zu dem, was meine Frau
macht. Sie hat viele Sachen noch
nie gehért, mit denen ich stdndig
zu tun habe. Und das ist schon
krass. Wie dieser Unterschied ist
von Standort zu Standort — und
Walle ist sicherlich noch nicht, ich
wiirde es mal eine halbe Brenn-
punktschule nennen, da gibt es
ganz andere Stadtteile. (GS_LK,
Abs. 12, LK1)

Deutlich wird die als sehr unterschiedlich einge-
schéatzte Belastung in verschiedenen Stadtteilen,
ohne dass die Befragten auf die vorhandenen
Instrumente der angepassten Ressourcenzuwei-
sung Bezug nehmen. Die befragten Grundschul-
lehrkrafte dulern damit ahnliche Kritik an der
kurzen Personaldecke und Bedenken zur Be-
darfsangemessenheit wie die bereits 2018 be-
fragten Fachkrafte aus den Oberschulen.

Riickschau — erste Expertise Inklusion (vgl. Idel et al. 2019,
S. 133ff)

Die Ressourcenlage an den Oberschulen wurde
seinerzeit als unzureichend wahrgenommen.
Gefordert wurden weitere Ressourcen an son-
derpadagogischen Lehrkraften, weiterem For-
derpersonal und aullerschulischen Unterstit-
zungssystemen. In der auch heute noch vor-
herrschenden Bedarfskrise wurden an den
Oberschulen sonderpadagogische Ressourcen

26

2.T. z.B. fUr Vertretungsunterricht umgesteuert
und insofern dann nicht in der inklusiven Forde-
rung eingesetzt. Besonders prekdr wurde die
Bedarfskrise an den Oberschulen in Bremerha-
ven wahrgenommen. Die Situation wurde sei-
nerzeit auch deshalb als besonders kritisch ein-
geschatzt, weil ein Anstieg des Forderbedarfs
von den damals interviewten Lehr- und Fach-
kraften registriert wurde.

Von den Befragten der Oberschulen wurde
ebenfalls eine Anpassung der Bemessungs-
grundlagen in der Zuweisung von Ressourcen
far die Inklusion gefordert, die noch angemes-
sener die Standortspezifik, vor allem die sozial-
raumlichen Ungleichheiten (Sozialindex) und die
Entwicklungsstande der Schulen berlicksichti-
gen sollte.

Insgesamt dreht sich die implizit gerechtigkeits-
theoretische Verteilungskritik um die Frage, in
welchem Ausmall Gleiches gleich (Prinzip
»Equality”) und — durch eine ausreichende und
differenzierte Beriicksichtigung der Sozialindika-
toren — Ungleiches ungleich (Prinzip ,Equity”)
behandelt werden sollte. Zu berlicksichtigen ist
hier zudem die Transparenz bzw. Nachvollzieh-
barkeit solcher komplexer Verfahren, die nicht
mehr einfach ,Ressource pro Kind’ bereitstellen.

5.2.Wahrnehmung der Personalversorgung

Bei den Gruppendiskussionen im Grundschulbe-
reich wird sehr deutlich, dass neben der Kritik
an einer als zu knapp bewerteten Zuweisung
von sonderpddagogischen Stunden vor allem
die unbesetzten Stellen an den Einzelschulen zu
Qualitatsverlusten und auch dazu fihren, sich
weniger mit Entwicklungsarbeit beschaftigen zu
konnen. Bestimmte Funktionsstellen wie ZuP-
Leitungen, vor allem aber Lehrkraftstellen und
padagogische Mitarbeiter:innen werden als va-
kant geschildert (bzw. kdnnen nicht mit hinrei-
chender Expertise besetzt werden; Stichworte
sind hier etwa Quereinstieg, fehlende sonder-
padagogische Expertise und grundlegende Fra-
gen der Qualifikation von Assistenzen). Von die-
ser Bedarfskrise (die auch in anderen Bundes-
landern und Segmenten des Arbeitsmarkts in



Bildung und Soziales vorherrscht) sind beson-
ders die Schulen an den als weniger attraktiven
wahrgenommenen Standorten betroffen (Bre-
merhaven, Bremen-Nord, Stadtteile mit hohem
Sozialindex).

Auch auf diese personelle Mangellage fiihren es
die Befragten zurlick, dass sie in ihrer Arbeit
immer wieder an Belastungsgrenzen gelangen.
Durch , Alltagspragmatismus”, mit dem man in
der Arbeitsorganisation auf dieses Problem re-
agiert, wirden inklusive Strukturen geschwacht
und es wirden auf diese Weise im Zusammen-
spiel mit dem Belastungserleben und einem
,Sich-Alleingelassen-Fiihlen” inklusionskritische
Einstellungen befordert.

Férderpldne schreiben oder dhnli-
ches macht unsere ZuP-Leitung, die
aber auch keine ausgebildete Son-
derpddagogin ist. Also da schwim-
men wir quasi im Nebel herum hier
und gucken, ob uns hier jemand
anmeckert — und, wenn keiner me-
ckert, haben wir es wohl okay ge-
macht. (GS_LK, Abs. 12, LK3)

Wenn ich da so gucke an unserer
Schule, mit wie wenig Stunden
meine Kollegen von mir oder mei-
ner anderen Sonderschulkollegin
rechnen kénnen: mager ist das,
sehr mager! Und dadurch fiihlen
sich natiirlich die Grundschulkolle-
gen im Stich gelassen. Und das gibt
nattirlich eine negative Einstellung
zur Inklusion. Und dagegen kénnen
wir als Einzelne gar nicht gegen an
arbeiten. Das geht gar nicht.
(GS_ZL-2, Abs. 26, ZL4)

Es ist dabei nicht immer deutlich, inwieweit ins-
gesamt einfach eine bessere Personaldecke und
zeitliche Spielrdume flir Zusammenarbeit oder

aber spezifische Expertisen im System als not-
wendig angesehen werden. Der Bedarf bezieht
sich in jedem Fall nicht nur auf Lehrkrafte mit
sonderpadagogischen Fachkenntnissen, son-
dern auch auf weiteres padagogisch tatiges Per-
sonal in der Inklusion.

Wir haben bei uns an der Schule
keinen Schulsozialarbeiter oder kei-
ne Schulsozialarbeiterin. Wir wiir-
den uns das sehr wiinschen, weil
wir gerade alles in den jeweiligen
Klassenteams und als Klassenleh-
rer:innen auffangen miissen. Und
ich merke einfach immer mebhr,
dass uns das fehlt und im Besonde-
ren dann auch immer eine psycho-
logische Fachkraft, wdre traum-
haft. (GS_LK, Abs. 12, LK3)

Im Zusammenhang mit einer als unzureichend
wahrgenommenen Personalversorgung kom-
men die Befragten auch auf die Bedeutsamkeit
von Doppelbesetzungen zu sprechen, die bis-
lang nur im W&E-Bereich durchgangig gegeben
sind und die seit den Koalitionsvereinbarungen
2019 fir Grundschulen der Indexstufe 4 und 5
angestrebt werden. Aus inklusionspadagogi-
scher Perspektive werden die Moglichkeiten, in
doppelter Besetzung gemeinsam zu unterrich-
ten, hoch eingeschatzt und gerade in Stadtteilen
mit schwierigen Lebenslagen der Schiiler:innen
als notwendig fiir die grundlegende Arbeit emp-
funden. Mit Blick auf besondere Unterstiit-
zungsbedarfe wird festgehalten, dass dort, wo
nicht genligend Ressourcen fiir die Doppelbe-
setzung vorhanden sind, in den wenigen ver-
bleibenden doppelt gesteckten Stunden eher
eine separierende Forderung praktiziert als im
Team unterrichtet wirde.1s

15 Es wird haufig, aber nicht zwingend auf eine zweite, moglicherweise sonderpadagogische Lehrkraft rekurriert: ,,Und das
kann meiner Meinung nach auch in Form, also auch Erzieher oder andere, ob die nun aus dem Kindergarten kommen oder
sonst wie, es geht ja teilweise darum, dass man zu zweit in der Klasse ist. Wenn wir das schon anstreben kdnnten bei uns,
dann waren wir schon alle sehr gliicklich” (ZuP-Leitung GS 2: Abs. 56).
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Da ich wie gesagt Sonderpddago-
gin und Klassenlehrerin in meiner
Klasse bin, bin ich alleine mit allen
Kindern, muss die eine Hadlfte in
Klasse zwei unterstiitzen, die ande-
re Hdlfte lernt noch lesen. Es sind
so viele Kinder mit voraussichtli-
chem Férderbedarf in meiner Klas-
se, die ich gar nicht weiter férdern
kann. So dass ich grundsdtzlich zer-
rissen bin, wie ich mit meiner Klas-
se arbeiten soll. (GS_LK, Abs. 12,
SP4)

Also dadurch, dass es bei uns so
wenig Stunden sind, die doppelt
besetzt sind, sind es meistens Stun-
den, die nicht im Team unterrichtet
werden. Sondern dass dann die
Sonderpddagogin mit ein paar Kin-
dern raus geht. Dass einfach zwei
Stunden in der Woche so ein biss-
chen intensiv gearbeitet werden
kann. (GS_ZL-1, Abs. 174, ZL2)

Das Gegenbild zu diesem wahrgenommenen
Mangel und seinen bedenklichen Auswirkungen
auf die Qualitat der Arbeit und ihrer Weiter-
entwicklung bietet die Situation an den W&E-
Standorten. Die jeweiligen WQ&E-Klassenver-
bande sind in beiden Stadtgemeinden insbe-
sondere durch die durchgingige Doppelbeset-
zung mit einer hoéheren und verldsslicheren
Ressourcenzuweisung versehen, die sich positiv
auf den Schulalltag und das inklusive System
auswirkt.

Dass wir jetzt eben erstmals im
W&E-Bereich sehr sehr gut ausge-
stattet sind und dass es auch nur
funktionieren kann. Und dass man
dann auch schon mal sagen kann:
Wir sind da schonmal einen Schritt
weiter in diesen Dingen. (GS_SL,
Abs. 144, SL5)
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Die Logik der Regelungen in der Ressourcenzu-
wendung und die verschiedenen Ausstattungs-
situationen entlang der sonderpddagogischen
Forderschwerpunkte bringen es mit sich, dass in
der Praxis entsprechende Unterscheidungen als
gruppenbezogene Differenzierungen orientie-
rungs- und handlungsrelevant werden. Eine
Kontrastierung der verschiedenen Forder-
schwerpunkte bzgl. der Ressourcenausstattung
wird von den Beteiligten immer wieder selb-
standig aufgerufen und thematisiert. Denn mit
Bezug auf Forderschwerpunkte lasst sich wie
gezeigt darauf aufmerksam machen, dass Res-
sourcen benotigt werden oder umgekehrt aus-
reichend vorhanden sind. Mit der statuierungs-
bezogenen Zuwendung ist also ein kategoriales
Denken verbunden, mit dem fir die Befragten
das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma virulent
wird.

An den Gymnasien findet eine formelle Res-
sourcenzuweisung im Kontext Inklusion (im en-
geren Sinne mit Bezug auf sonderpadagogische
Forderbedarfe) auf der Ebene der Funktionsstel-
len (ZuP-Leitungen) und im Assistenzbereich
sowie im Kontext der (wenigen) W&E-Standorte
auf dem bereits benannten hohen Ausstat-
tungsniveau einer dauerhaften Doppelbesetzung
zzgl. Klassenassistenz statt. In den AuRerungen
der Befragten spiegelt sich die bereits einleitend
skizzierte Abgrenzung vor dem Hintergrund ei-
nes gymnasialen Bildungsverstandnisses ab.

Wir haben hier unsere ZuP-Leiterin,
die sich mit allen méglichen
Schwierigkeiten grundsdtzlich be-
schdftigt. Aus diesem gesamten
Inklusionsspektrum haben wir ver-
einzelt mal Schiiler mit bestimmten
autistischen Phdnomenen und ein-
mal hatten [wir] auch schon je-
manden aus dem Bereich Héren
und Kommunikation. Da wurden
dann immer individuelle Lésungen
gefunden. Dass das jeweils funk-
tioniert. Ansonsten haben wir kein
spezielles Personal dafiir. (Gy_LK,
Abs. 118, LK4)



Insgesamt ist an den Gymnasien eher eine mo-
noprofessionelle Personalstruktur vorzufinden.
Die fehlende Multiprofessionalitat wird durch-
aus auch als limitierender Faktor fiir den Aus-
bau von inklusiven Settings und Kulturen einge-
schatzt. Eine Erweiterung der Personalstruktur
am Gymnasium wirde auch den Entwicklungs-
raum fir individuelle Forderpraktiken und den
Umgang mit verhaltensauffalligen Schiiler:innen
vergroRern.

Das kann ich fiir uns relativ klar
sagen. Wir haben gar nichts. Wir
haben allerdings auch was die In-
klusion angeht, auch mehr oder
weniger gar nichts, wenn man den
engen Inklusionsbegriff zugrunde
legt. (Gy_SL, Abs. 98, SL1)

Ja. Ich/ ich denke schon, dass,
wenn wir da Mdglichkeiten hditten,
wirklich Férderkurse zu machen.
Nicht nur diese Hausaufgabenbe-
treuung. Also wirklich gezielten
Férderunterricht. Da wdre wahr-
scheinlich noch das ein oder andere
aufzufangen. (Gy_LK, Abs. 151,
LK2)

Wir haben keinen einzigen Sonder-
pddagogen an der ganzen Schule.
Wir haben keinen Sozialpéddagogen
oder Sozialpddagogin. Also das
einzige, wo so ein Kind, auch wenn
es in der Klasse nicht mehr haltbar
ist, untergebracht werden kann, ist
in meinem Biiro. Wenn ich selber
Unterricht habe, geht das nicht.
Also das scheitert an Ressourcen.
(Gy_SL, Abs. 169, ZL1)
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6. Lerngruppenorganisati-
on, Diagnostik, Forde-
rung und Unterricht

In einem weiteren Schritt wird im folgenden
Kapitel der Blick auf den innerschulischen Um-
gang mit Ressourcen, die diagnostischen Praxen
und die Unterrichtsgestaltung gerichtet. Es wird
gefragt, aus welchen Grinden bzw. mit Bezug
auf welche Rechtfertigungen vor dem Hinter-
grund des Anspruchs inklusiver Beschulung be-
stimmte diagnostische Verfahren und Losungen
in und von den Schulen praktiziert werden. Da-
bei geht es auch darum, wie sich die Befragten
zur formalen Statuierungsdiagnostik dufRern.

Weiterhin geht es um Erkenntnisse dazu, in-
wieweit in den Interviews das Ziel deutlich wird,
den Anspriichen an eine inklusive Lernkultur
gerecht zu werden. Es geht hier um die Frage, in
welcher Form und in welchem Ausmal der Un-
terricht weiterentwickelt, inwieweit dem Prinzip
der individuellen Forderung unter Bedingungen
sozialer Intersektionalitat und entsprechend
heterogenen Lerngruppen Rechnung getragen
wird. Zeichnen sich hier Orientierungen an einer
inklusiven Didaktik ab, die Unterrichtsarrange-
ments flir individuelles und kooperatives Lernen
in sozialer Vielfalt ermdglicht, mit Formen intel-
ligenter Differenzierung arbeitet und der auch
die Einsicht in die soziale Konstitution des Bil-
dungserfolgs in Schule zugrunde liegt — dass
Schule nicht nur soziale Differenzen und Un-
gleichheiten bearbeitet, sondern selbst mit her-
vorbringt?

6.1.Lerngruppenorganisation

Die Frage, wie Lerngruppen im Kontext von In-
klusion zusammengestellt werden sollen, ist in
den fir diese Expertise durchgefiihrten Inter-
views vor allem ein Thema in den befragten
Grundschulen. Es zeichnet sich hier ein hetero-
genes Bild ab. Passend zu einer systemischen
Ressourcenallokation und zum Statuierungsver-
zicht berichten einige der Praxisakteur:innen
der Grundschulen, dass keine Bindelung von
Schiller:innen mit vermuteten oder im Einzelfall



bei Einschulung schon festgestellten besonde-
ren Forderbedarfen in Lerngruppen vorgenom-
men wirde. Die Argumentationsmuster sind
hier teilweise mit inklusiven Werteorientierun-
gen verbunden: Es soll im Sinne der Inklusion
auf heterogene Klassen gesetzt werden und
somit eine inklusive padagogische Arbeit statt-
finden. Es wird ebenfalls argumentiert, dass die
Vermeidung einer GbermaBigen Zuweisung von
Kindern mit vermuteten Schwierigkeiten in den
Bereichen Lernen, Sprache oder sozial-emotio-
naler Entwicklung in einzelne Klassenverbdnde
entlastend wirken wiirde, also klare Vorteile
gegenlber einer Biindelung habe.

Wir versuchen, bei der Klassenzu-
sammensetzung sehr darauf zu
achten, dass wir die Kinder gut ver-
teilen, das heifst Kinder mit Férder-
bedarf im sozial-emotionalen Be-
reich, im L Bereich, im W&E Be-
reich, dass wir die Kinder gut mi-
schen. Dass keine Klasse (iberlastet
ist mit Kindern im sozial-emotiona-
len Bereich, weil das sind ja doch
die Kinder, die sehr viel fordern. Da
achten wir mehr drauf, die Kinder
gut zu mischen, und eben auch, alle
Klassen im Sinne der Inklusion in-
klusiv zu unterrichten. (GS_SL, Abs.
63, SL7)

Andere Befragte berichten hingegen umgekehrt
von ,Schwerpunkt- bzw. Inklusionsklassen” in
ihren Schulen. Dafiir wird als Grund angefihrt,
dass nur durch eine Biindelung der Ressourcen
eine gute Forderung der Kinder (iberhaupt ge-
leistet werden kénne. Mindestens in Teilen wird
hier weniger mit einer grundsatzlichen Ent-
scheidung bzw. Uberzeugung als vielmehr aus
der oben bereits angedeuteten pragmatischen
Organisationsperspektive argumentiert. Es deu-
tet sich an, dass diesen Befragten das Dilemma
— das Prinzip der inklusiven Beschulung durch
interne Formen dauerhaft-exklusiver Gruppen-
bildung zu durchkreuzen — bewusst ist. Die
Form der Beschreibung des Nicht-Entsprechens
der institutionellen Norm einer gleichermaRen
duBeren wie auch inneren Inklusion lasst darauf
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schlieRen, dass es die eigenen erfahrungsgesat-
tigten, gewissermallen am Gelingen des eigenen
Unterrichts bew&hrten Uberzeugungen sind, die
diese befragten Lehrkrifte an diesem Modell
festhalten lassen.

Wir haben das von seit Anfang an,
seitdem ich Lehrerin bin, so organi-
siert, dass wir gebiindelt haben.
Wir sollten das nie, es ist auch nicht
gewiinscht, weil natiirlich ge-
wiinscht ist, dass Inklusion in allen
Klassen stattfindet und dort auch
der Unterricht entsprechend ange-
passt wird, so dass alle Kinder ih-
rem Stand entsprechend unterrich-
tet werden kénnen. Aber wir wis-
sen ja selber, dass das schwierig ist.
So, und dann haben wir das so ge-
macht, dass wir Kinder gebiindelt
haben in einer Klasse. (GS_ZL-1,
Abs. 171, ZL1)

Wir versuchen, wo man von vorn-
herein weifs, das sind Kinder mit
Férderbedarf, dass wir die in eine
bestimmte Klasse packen. Aber das
ist an anderen Schulen nicht gang
und gdébe. Ich halte das nur einfach
flir mich, einen guten Weg, weil die
Arbeijt effektiver wird, fiir mich.
(GS_ZL-1, Abs. 241, ZL1)

Die Bildung solcher Schwerpunktklassen (teil-
weise als ,Inklusionsklassen” bezeichnet) ent-
spricht zwar dem &uBeren schulstrukturellen
Inklusionsanspruch, da die Lerngruppenbildung
innerhalb der inklusiven Schule in gemischten
Gruppen stattfindet. Aber im engeren Sinne
fUhrt dies eben auch zu einer innerschulischen
Segregation der einzelnen Gruppen (,,Zwei-Klas-
sen-System®), mit der auch implizit die Deutung
nahegelegt wird, es gabe dann neben den , In-
klusionsklassen” in den reguldren Lerngruppen
keine Schiiler:innen mit (besonderem) Unter-
stlitzungsbedarf. Dass diese Zuschreibung nur
bedingt tragfahig ist, thematisieren auch die
Befragten mit dem Verweis darauf, dass auch in



den ,reguldren Klassen’ zunehmend Lehrkrafte
mehr Unterstitzung flir die Arbeit mit den
Schiiler:innen brduchten. Die ,trennenden’
Auswirkungen zeigen sich nicht zuletzt darin,
dass die befragten Lehrkrdfte im Kontext der
Blindelung haufig von Kindern mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf (Lernen, Sprache, So-
zEm) sprechen, obwohl zu diesem friihen Zeit-
punkt noch keine formale Statuierung bzw. son-
derpaddagogische Begutachtung stattgefunden
hat.

Riickschau — erste Expertise Inklusion (Idel et al. 2019, S.
136)

Auch in den Oberschulen werden laut den da-
mals befragten Lehrkrdften zwei Formen der
Lerngruppenbildung praktiziert: Zum einen
Blindelung von — nun auch fiir den Bereich LSV
— statuierten Schiler:innen in Inklusionsklassen,
die dann von Regelklassen unterschieden wer-
den, zum anderen die Verteilung statuierter
Schiiler:innen auf alle Klassen eines Jahrgangs.
Die Bindelung erfolgt aus Griinden besserer
bedarfsangemessener Forderung. Aullerdem
wurden in diesem Modell auch bessere Mog-
lichkeiten fiir intensive Kooperation zwischen
Regel- und sonderpadagogischen Lehrkréften
gesehen. Umgekehrt begriindeten Befragte aus
Schulen, die das Verteilungsmodell auf den ge-
samten Jahrgang praktizieren, dies mit dem
Prinzip der inneren Inklusion, der Kritik an Eti-
kettierung und der Infragestellung einer harten
Grenze zwischen statuiertem und nicht-statuier-
tem Forderbedarf. Die Befragten der Oberschu-
len regten an, fiir die Ubergangsgestaltung aus
der Primarstufe verbindliche Rahmenkonzepte
zu entwickeln, an denen sich die Schulen orien-
tieren kénnten.

Weitergehend stellt sich die durchaus interes-
sante Frage, auf welcher Daten- bzw. diagnosti-
schen Basis die Blindelung und die dafiir erfor-
derliche Kategorisierung in den diese Organisa-
tionsform praktizierenden Grundschulen erfolgt
— in einem System, in dem (anders als in den
Oberschulen) fiir den Anfangsunterricht bzw. bis
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Klasse 3 und 4 keine formale Statuierung flr
Lernen, Sprache, SozEm vorgesehen ist.

Wie im nachsten Abschnitt genauer dargelegt,
berichten die Befragten, dass im Ubergang aus
dem Elementarbereich die Schulleitungen der
Grundschulen mit den Regellehrkraften, vor
allem aber dem sonderpadagogischen Personal
und den ZuP-Leitungen ins Teamgesprach ge-
hen, um die Lage und insbesondere die Profile
der einzelnen Kinder zu besprechen. Dies gilt
unabhangig von der sich daran anschlieBenden
Form der Lerngruppenorganisation, also einerlei
ob im Anschluss die Schiler:innen heterogen
Uber den gesamten Jahrgang verteilt oder sol-
che mit vermuteten besonderen Schwierigkei-
ten gebiindelt werden sollen. Neben Fahigkeits-
zuschreibungen bzw. -aberkennungen in Bezug
auf sonderpédagogisch einschlagige Forderbe-
darfe, fur die sich u.a. auf die schularztlichen
Begutachtungen berufen wird, werden Aspekte
wie die grundlegende Leistungsfahigkeit, Spra-
che und Geschlecht bericksichtigt. Es wird
ebenfalls versucht, auf Wiinsche der Eltern oder
Freundschaften zwischen den Kindern einzuge-
hen. Dies spielt laut Aussagen aber eine unter-
geordnete Rolle gegeniiber den erstgenannten
Kriterien. Im Zuge der Lerngruppenorganisation
und im System des Ubergangs von den Kinder-
tagesstatten zu den Grundschulen finden somit
die ersten (mindestens informellen) kategoria-
len Zuordnungen statt: Es sei wichtig zu wissen,
welche Kinder an die Schule kdmen und es sei
als Basis fur die Aufteilung der Kinder auf die
verschiedenen Klassen ein sehr hilfreiches Sys-
tem.

Interessant ist, dass in diesem thematischen
Zusammenhang die Aussagen der interviewten
Leitungspersonen und der Ubrigen Lehrkrafte
wie kaum bei anderen Fragen voneinander ab-
weichen. Wihrend das Ubergangssystem von
den ZuP- und Schulleitungen als bereits sehr
gewinnbringend beschrieben wird, verlangen
einige Lehrkrafte nach einem noch intensiveren
Kontakt zu den Kindertagesstadtten. Sie beman-
geln, dass die Informationen und die damit ver-
bundenen Aufteilungen unausgeglichen seien.
Die Klassen werden als zu ,lberladen” be-
schrieben, einige Lehrkrdfte konnten das Pen-



sum an Forderungen in den als sehr heterogen
beschriebenen Klassen nicht auffangen. Deut-
lich wird an diesen kritischen Hinweisen, wie
neuralgisch und padagogisch herausfordernd
die Ubergangsschwellen fiir ein Bildungssystem
sind (hier am Fall des Ubergangs in Form des
Um- und Einstiegs vom Elementarbereich in die
Primarstufe), in welchem Uberginge besonders
sensibel und inklusiv gestaltet werden sollen.

2. Diagnostik und Forderung

Nach der Ersten Verordnung fiir unterstiitzende
Pddagogik liegt der Verantwortungsbereich der
ZuPs darin, die Forderbedarfe der Schiler:innen
diagnostisch zu erfassen, zu dokumentieren, die
Ressourcen zur Forderung zu planen und deren
fachgerechten Einsatz zu gewahrleisten (EVUP
2013, § 3).

Sonderpadagogische Forderbedarfe werden in
die Bereiche Lernen (L), Sprache (S), Wahrneh-
mung und Entwicklung (W&E, entspricht Geisti-
ge Entwicklung, GE, laut KMK), sozial-emotiona-
le Entwicklung (entspricht Emotional Soziale
Entwicklung, EmSoZ laut KMK), Sehen, Horen,
koérperlich-motorische Entwicklung und Autis-
mus-Spektrum-Stérung unterschieden (vgl.
EVUP 2013 3, § 7). Zieldifferent unterrichtet
werden die Férderschwerpunkte Lernen sowie
Wahrnehmung und Entwicklung. Unter den
weiteren zu bericksichtigenden Férderbedarfen
sind in der EVUP die Bereiche Sprachférderung
sowie Lese-Rechtschreib-Schwache, Rechen-
schwache, Hochbegabung, kulturelle Identitats-
findung und Spracherwerb gefasst (EVUP 2013,
§ 8).

Die Durchfiihrung des sonderpddagogischen
Feststellungsverfahrens in Bremen, auch als Sta-
tuierung (im Sinne der Zuweisung eines Forder-
status) bezeichnet, liegt in der Verantwortung
von ZuP-Leitungen und Sonderpadagogiklehr-
kréften an den Schulen, sowie (fiir SozEm) den
ReBUZ und fiir den W&E-Bereich im Diagnostik-
team, das an der Paul-Goldschmidt-Schule an-
gesiedelt ist. Das Verfahren und der Zeitpunkt
der Zuweisung sind dabei in Entwicklung befind-
lich; perspektivisch soll auf eine langere syste-
mische Ressourcenzuweisung umgestellt wer-
den. Die Feststellung eines sonderpadagogi-
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schen Forderbedarfs findet in Bremen auf An-
trag der Erziehungsberechtigten, der zustandi-
gen Schule oder des schularztlichen Dienstes
vor der Einschulung bzw. flr die meisten Schi-
ler:innen (L, S, SozEm) wahrend des Schulbe-
suchs statt (vgl. EVUP 2013, § 11). Die Verord-
nung sieht vor, dass die Statuierung fir die
Schwerpunkte Lernen, Sprache, SozEm ab Klas-
se 8 stattfindet. Fiir die Stadt Bremen ist (bis
2023) eine Ausnahme geschaffen worden, so
dass aktuell die Durchfiihrung der Statuierung
weiterhin an den Grundschulen auch in der drit-
ten Klasse fiir den Ubergang in die weiterfiih-
rende Schule erfolgt. In der Stadtgemeinde
Bremerhaven wird an den Grundschulen ein
forderdiagnostisches Verfahren durchgefiihrt,
das nicht zu einer formalen Statuierung fihrt.
Die Schiler:innen mit Forderbedarfen werden
dort in den Oberschulen gleichmaRig Gber die
Klassen verteilt (2-3 pro Klasse), wahrend hin-
gegen in der Stadtgemeinde Bremen noch viele
Oberschulen sogenannte ,Schwerpunkt- oder
Inklusionsklassen” einrichten (s.o.).

Die Befragten aus den Grundschulen beschrei-
ben in den Interviews differenziert die diagnos-
tischen Praktiken und Prozesse an ihren Schulen
und setzen sich kritisch mit dem Spannungsver-
héltnis zwischen einer fir die padagogische Ar-
beit und Unterstlitzung von Schiiler:innen er-
forderlichen systematischen Diagnostik auf der
einen Seite und einer fir die behdérdliche Do-
kumentation, Bestatigung, Berechnung und Zu-
weisung von Ressourcen erforderlichen Statuie-
rung von Schiler:innen auf der anderen Seite
auseinander, die im Verlauf der Grundschulzeit
mit Perspektive auf den Ubergang in die Sekun-
darstufe erfolgt. Padagogische Begriindungen
fir eine gezielte Diagnostik, die Beschreibung
diagnostischer Arrangements und Vorgehens-
weisen und die Kritik von ressourcenbezogener
Statuierungsdiagnostik verbinden sich so in den
Statements und Ausflihrungen der befragten
Primarpadagog:innen.

Erste padagogisch-diagnostische Einschatzun-
gen der Lern- und Entwicklungssituation und
daran anschlieBende Uberlegungen zu mégli-
chen Forderbedarfen werden von Seite der
Grundschulen im Prozess des Ubergangs vom



Elementar- in den Primarbereich vorgenom-
men. Die Kooperationen zwischen Grundschu-
len und Kindertagesstatten finden in den meis-
ten Fillen in Form von Ubergabegesprichen
und Hospitationen statt. Die Hospitationen die-
nen vor allem dazu, sich ein vertiefendes Bild
von den Kindern machen zu kdnnen. Die Befrag-
ten beschreiben, wie im Ubergangsprozess erste
Daten erzeugt und padagogische Beurteilungen
getroffen werden, die Grundlage fiir die oben
bereits beschriebenen Entscheidungen Uber die
Klassenzusammensetzungen sind.1s

Bei uns ist es so, dass sich die zu-
kiinftigen Erstkldssler-Klassenlehrer
zusammensetzen, mit der Schullei-
tung und auch mit allen Sonder-
pddagogen. Und vorab, wir haben
die Unterlagen von der Schuldrztin,
es gibt einen Fragebogen, den wir
von den Kitas bekommen, wo es
um Motorik und Sprache geht, um
Mddchen/Junge klar, Nationalitdt
(..) Ja. Und die legen wir quasi alle
aus und versuchen dann anhand
dieser Bégen und der Information,
die wir haben, in einem ersten
Durchgang aufzuteilen, méglicher-
weise gerecht. (GS_ZL-2, Abs. 103,
ZL1)

Wir bekommen auch von der
Schuldrztin und von den Kitas viele
Informationen. Alle Kinder werden
vor der Einschulung besucht, die
Kinder, bei denen wir wissen, da ist
eventuell ein erhéhter Férderbe-
darf, da schauen die Sonderpdd-
agog:innen auch noch mal in den
Kitas. Dann machen wir Mirola, um
so mdglichst viele Informationen
vorab liber die Kinder zu bekom-
men. Vor der Verteilung, Mirola ist
dann nach der Verteilung, das ist

erstmal so der Anfang der Férder-
planung, dass man dafiir die In-
formation iiber alle Kinder hat.
(GS_SL, Abs. 79, SL7)

Sonderpadagogische Expertise wird den Berich-
ten der ZuP- und Schulleitungen zufolge schon
im Ubergangsprozess systematisch einbezogen.
Der Unterstitzungsbedarf von Kindern wird in
Vorgesprachen mit den Elementarpadagog:in-
nen besprochen, und es werden zu diesem
Zeitpunkt in manchen Fdllen bereits systemati-
sche Diagnosen zur Abklarung sonderpadagogi-
scher Forderbedarfe vereinbart.

Und bei uns ist das auch so, dass
wir lber die Jahre einen sehr engen
Kontakt zu den Kindergdrten auf-
gebaut haben. Ich als ZuP-Leitung
und erstmal so eine sozusagen so
ein Vorgesprdch fiihre, wo die Be-
darfe eigentlich sind bei den Kin-
dern, die kommen. Wo ich, wo man
méglicherweise vorschulisch noch
was einlejten sollte. (GS_ZL-1, Abs.
245, 7L3)

Also wir haben hier eine sehr inten-
sive Zusammenarbeit in den Kin-
dertagesstdtten. Wir sind hier in
sogenannte \Verbiinde eingeteilt.
Und dadurch ist die Zusammenar-
beit sehr intensiv, als Schulleitung
und ZuP-Leitung. Bevor die Klassen-
lehrer irgendwelche Ubergabege-
spréche fiihren, gehen wir in die
Kindertagesstitten und flihren
ganz intensive Gespriiche (ber die
einzelnen Kinder und erfahren doch
schon sehr viel liber die einzelnen
Férderschwerpunkte dadurch. So-
dass wir dann die Klassen danach
einteilen und im Anschluss fiihren
irgendwann die Klassenlehrer die

16 Die Befragten spielen damit — so kdnnte man hier interpretieren — darauf an, dass die Komposition, das Matching der
Schiller:innen zu Lerngruppen so angelegt sein sollte, dass ein lernforderliches Klima zu erwarten ist und die Lehrkrafte in
den Lerngruppen nicht unterschiedlich hoch in ihrer Arbeit belastet werden.
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Ubergabegespréiche. Das geht auch
nicht anders, weil wir im L-Bereich
gerade so knapp aufgestellt sind.
(GS_SL, Abs. 71, SL5)

In den Interviews wird die Notwendigkeit einer
fundierten systematischen Diagnostik darin ge-
sehen, dass sie das Fallwissen (iber die
Schiler:innen vergroRert und wichtige Hinweise
auf das Arrangement angemessener individuel-
ler Unterstitzungsmalnahmen liefert.

Hatten wir in unserer ZuP-Runde
eine ganz spannende Diskussion,
weil ich die Form schon unterstiitze
und meine Sonderpddagogen aber
auch. Ja, was ist mit der fundierten
Diagnostik? Und wir hatten die Dis-
kussion: Warum eigentlich eine
fundierte Diagnostik? Und ich
glaube, manchmal gibt es diese
Aha-Erlebnisse, dass man doch
nochmal innerhalb einer Diagnostik
feststellt: Ja oh das Kind hat hier
einen Bedarf, das habe ich so regu-
ldr nicht sehen kénnen. Dann ist fiir
mich eine Diagnostik sehr sinnvoll,
wenn die Diagnostik fiir die Akten
ist, dann nicht. (GS_ZL-2, Abs. 96,
ZL3)

In den Interviews kristallisierten sich in Bezug
auf eine fachlich gut begriindete und padago-
gisch zielflihrende Diagnostik folgende Quali-
tatsstandards heraus: Zum einen sollte die sys-
tematisch-formale Diagnostik, in der Kinder be-
gutachtet bzw. Gutachten erstellt werden, pro-
zessbegleitend sein. Diese Prozessdiagnostik
wird als ein umfassendes Vorgehen entworfen,
indem sich die sonderpadagogischen Fachkrafte
mehrere Facetten des Verhaltens und das Um-
feld des Kindes anschauen. Dieses Verfahren
wird als wichtiger Aspekt fir bisherige inklusive
Begutachtungsprozesse beschrieben und ba-
siert u. a. auf der Argumentationslinie, sich ein
umfassenderes Bild von dem Kind und allen sei-

nen Facetten machen zu kdnnen. Eine zweite
wesentliche Voraussetzung fiir gute Diagnostik
ist neben der Prozessperspektive deren Durch-
flihrung im Team. Hier wird verschiedentlich
sehr positiv auf das Konzept der Férderplanung
im Team Bezug genommen, was sich auf eine
Fortbildung des LIS zurickflihren lasst.i7 Der
fachliche Blick im Team auf das Kind wahrend
einer fundierten sonderpadagogischen Begut-
achtung wird als besonders gewinnbringend
angesehen.

Ja wir sind ja mit in den Klassen als
Sonderpddagogen und sehen da
natlirlich, welche Kinder welche
Probleme haben. Und von daher
betrachten wir diese Kinder dann
eben genauer. Wir gucken uns das
Umfeld des Kindes an und gucken
uns die Lernprozesse an. Entwick-
lungsstand in den verschiedenen
Bereichen. Und ja, erfassen Stéirken
und Schwidchen und sehen natiir-
lich, wo das Kind Unterstiitzung
braucht. Das wird dann beschrie-
ben und im Team besprochen und
wir versuchen dann den Stand des
Kindes in den verschiedenen Berei-
chen festzustellen. Und entspre-
chend weiter zu férdern. (GS_ZL-1,
Abs. 229, ZL1)

Weil man doch ja auch im téglichen
Geschehen an manchen Punkten
dann auch blind ist, nicht sieht,
nicht nochmal die Perspektive
wechselt. Und da hat man die
Chance, wenn man ein sonderpdd-
agogisches Gutachten schreibt, das
zu tun. Und das ist zum Beispiel fiir
die Weiterentwicklung von Inklusi-
on eine ganz wichtige Sache, dass
das nicht verloren geht. Es geht
manchmal um ja, wirklich ganz

17 Das Verfahren ,Férderplanung im Team” aus Berlin Brandenburg von Hilscher et al. (2010) wurde seit 2011 Uber das LIS
in schulinternen Fortbildungen vermittelt: https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/
sonderpaedagogischer_foerderschwerpunkt/Foerderplanung_im_Team.pdf.
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wichtige Dinge flir das Kind, was
anders gelaufen ist als bei allen
anderen Kindern. Und dass man
das beriicksichtigt und dem auf die
Spur kommt, finde ich bedeutungs-
voll so fiir unsere Arbeit. (GS_ZL-2,
Abs. 82, ZL3)

In den Interviews wird berichtet, dass — gewis-
sermallen im Vorgriff bzw. parallel zu den Pla-
nungen der Senatorin fir Kinder und Bildung,
diagnostische Konferenzen statt formaler Statu-
ierung als verbindliches Arrangement in den
Schulen einzufiihren — bereits dhnliche Settings
existieren. Solche Férderkonferenzen lassen laut
Aussagen eine vielfaltigere Anschauung auf den
Lernprozess des Kindes zu und erméglichen un-
ter der Bedingung einer guten Ausstattung eine
multiprofessionelle Zusammenarbeit und parti-
zipative Prozesse. Dieses Modell birgt somit das
Potenzial, auf mehrperspektivische Beobach-
tung und den Prozess zu fokussieren.

Was wir in den letzten Jahren auf-
gebaut haben, ist einfach nochmal
die Férderkonferenz als Mittel. Also
wir haben regelmdflig wiederkeh-
rende Férderkonferenzen, in denen
dann liber jedes Kind und insbe-
sondere liber die Kinder mit einem
Unterstiitzungsbedarf noch mal
einzeln gesprochen wird. Und das
Ganze wird dann auch mit einem
Férderplan dokumentiert, sodass
wir wirklich schon eine Grundlage
haben in dem ersten Jahr. (GS_SL,
Abs. 75, ZL1)

Wir gehen in den Férderkonferen-
zen wirklich jedes Kind durch. Eini-
ge Kinder bekommen — also die
sind auch recht ausgedehnt noch
zeitlich — da bekommen aber die
Kinder, die einen héheren Férder-
bedarf haben oder Unterstiitzungs-
bedarf, die bekommen mehr Raum.
Das kann sein, dass (ber einige
Kinder dann nur ganz kurz gespro-
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chen wird. Und dokumentiert wird
es praktisch fiir alle. Aber einen
richtigen Férderplan bekommen
dann die Kinder, bei denen wir im
Vorfeld zum Beispiel von der Schul-
drztin vom Kindergarten und so
weiter Hinweise bekommen haben,
dass da méglichweise im Bereich L
oder woanders ein Foérderbedarf
vorliegen kénnte. (GS_SL, Abs. 75,
ZL1)

Das behordliche Vorhaben, solche Settings kon-
zeptuell auszugestalten und in den Schulen die
formale Diagnostik durch diagnostische Forder-
konferenzen zu ersetzen, wird auch von den
ReBUZ-Leitungen unterstitzt.

Und vielleicht ganz kurz zu den dia-
gnostischen Foérderkonferenzen.
Wir begriifSen das total, dass diese
Entwicklung jetzt kommt, und un-
terstiitzen das auch von Seiten aller
ReBUZ, dass da jetzt andere Ver-
fahren auf den Weg kommen. Und
also auch im Ubergang Kindergar-
ten Grundschule und viel friiher
auch, ich sage mal, genauer hinzu-
gucken, die Forderplanung zu prd-
zisieren. Also da sind wir sehr, sehr
begeistert. (ReBUZ, Z. 1234, RL2)

Die Fragen nach den Erfahrungen mit der for-
malen Statuierungsdiagnostik durch die eta-
blierten Praktiken der Diagnostik und Forderung
in den sonderpadagogischen Schwerpunkten
wurden von den Fachkraften in den verschiede-
nen Interviews grindlich und durchaus kontro-
vers diskutiert. Hinsichtlich der formalen Statu-
ierungsdiagnostik zeichnet sich ein gemischtes
Bild ab. Eine ablehnende Haltung geht i. d. R.
immer mit dem Standpunkt einher, dass diese
nicht mit dem Konzept der Inklusion vereinbar
sei. Andererseits werden Statuierungen unter
den gegebenen Bedingungen fiir erforderlich
gehalten. Denn unter dem Gesichtspunkt, dass
im W&E-Bereich Statuierung ein Instrument zur
Beschaffung notwendiger Ressourcen ist, ist sie
systemrelevant und fir die Unterstitzung der



Schiiler:innen unverzichtbar. Gerade im Bereich
W&E wird die Aussagekraft einer solchen Dia-
gnostik (,fur die Akten®) aber auch explizit kri-
tisch in seiner Auswirkung auf das Kind und sei-
ne Laufbahn thematisiert.

Zum einen ist es so vorgegeben,
dass es gemacht werden muss,
damit man halt die Ressourcen zu-
geteilt bekommt. Schlussendlich
sagt so eine Statuierung ja auch
noch nichts aus lber das Kind. Ich
hatte auch schon Kinder, die sind
auch statuiert zu mir gekommen,
aber wo ich jetzt sagen wiirde, ich
weifs nicht, ob das ein W&E Kind
ist, ne? Die entwickelt sich einfach
so toll, die lernt so super und ich
finde es dann immer schon schwie-
rig,
drauf zu klatschen und dieses Kind
(WE-Fo-

da so diesen Status vorher

so zu stigmatisieren.
kus_GS, Abs. 205, SP4)

An der bisherigen formalen Statusdiagnostik
wird die Kritik eines enormen biirokratischen
Aufwands geduRert. Die Kopplung an die Sena-
torin fir Kinder und Bildung in Bezug auf die
offizielle Bestatigung bzw. Feststellung des For-
derbedarfs wird als aufwendiger Akt zwischen
den verschiedenen Praxisebenen gesehen. Die-
ser behindere den ,,Fluss“ der Abldufe und wird
als zusatzliche Arbeitslast empfunden. Hieraus
lasst sich der Wunsch ablesen, als Einzelschule
mehr Kompetenzen zugewiesen zu bekommen
und handlungsfahiger bzw. beschlussfahiger
sein zu kdnnen.

Nichtsdestotrotz finde ich diese
Begutachtung von den Kindern, die
wir an die Behérde liefern, auch
Uberfliissig. Ich finde, wenn wir als
Professionelle, als professionelles
Team an der Schule unsere Begut-
achtungen machen, dann sollte
man uns auch zutrauen, dass wir
nachher beim Ubergang sagen, ja
dieses Kind hat einen Férderbedarf
und ihr miisst da dementsprechend
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mit weiterarbeiten. Dieses ganze
,an die Behorde schicken’, das hdlt
so auf, ja? (GS_ZL-2, Abs. 83, ZL4)

In der Gesamtschau wird deutlich, dass Dia-
gnostik an den Grundschulen in vielfaltiger, vor
allem informeller Weise stattfindet und diese
von den Befragten aus verschiedenen Griinden
far sinnvoll und wichtig erachtet wird (fir die
Zuteilung zu Lerngruppen, fiir die Organisation
der individuell inhaltlich passenden Forderung,
fir die Kommunikation an den Ubergédngen). In
Bezug auf statusbezogene Diagnostik zeigt sich
eher ein kritisches Bild bzw. eines, das auf das
im bremischen System nochmal besonders ge-
lagerte Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma
verweist, auf das in Kap 8.3. eingegangen wird.

Rickschau — Erste Expertise Inklusion (vgl. Idel et al.2019,
S.136)

Die befragten Kolleg:innen aus der Oberschule
teilen die Kritik an der Statuierungsdiagnostik
und das Pladoyer fir eine fir alle Schiler:innen
weiterentwickelte padagogische Lernverlaufs-
diagnostik mit den Grundschulen. Die Statuie-
rung wurde von ihnen als Instrument der Res-
sourcenbeschaffung gesehen und kritisiert.
Uberdies wurden formalisierte Diagnostiken
eher (wenngleich nicht ausschlieBlich) fur die
Kommunikation und Beratung der Eltern als
sinnvoll erachtet. Fiir die gemeinsam geleistete
Forderung wurden hingegen kommunikative
Settings wie padagogische Fallkonferenzen und
Forderplanungen im Team als wegweisend ein-
geschatzt. Das macht nochmal deutlich, wie
wichtig verbindlich institutionalisierte Koopera-
tionszeiten fur das padagogische Personal sind.

Bei den Gymnasien spielt — entsprechend der
schulischen Strukturen — in den Ausflihrungen
der Befragten das Thema des Feststellungsbe-
darfes eine untergeordnete Rolle. Wenn es um
eine besondere Unterstiitzung bestimmter Kin-
der und Jugendlicher am Gymnasium geht,
werden i. d. R. die Kinder und Jugendlichen
adressiert, die den Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe nicht schaffen, also einer besonderen
individuellen Forderung bedirfen. Es wird er-



sichtlich, dass seitens der Lehrkrafte durchaus
Moglichkeiten gesehen werden, den speziellen
Bereich der Férderung auszubauen.

Ja. Ich denke schon, dass, wenn wir
da Médglichkeiten hdtten, wirklich
Férderkurse zu machen. Nicht nur
diese Hausaufgabenbetreuung.
Also wirklich gezielten Férderunter-
richt. Da wdre wahrscheinlich noch
das ein oder andere aufzufangen.
(...) (Gy_LK, Abs. 151, LK2)

Auf der Leitungsebene dagegen werden die
Grenzen der Forderung sehr deutlich aufgezeigt,
indem die Befragten die Forderung auf den
gymnasialen Leistungsbereich beschrdanken und
in abweichenden Fillen einen Wechsel auf die
Oberschule als sinnvoll beschreiben.

Es lasst sich abschlieBend festhalten, dass die
Statuierungsdiagnostik in der Praxis der Inklusi-
on oftmals mit einem Ressourcenkalkil verbun-
den ist. Unter Bedingungen der systemischen
Unterfinanzierung wird die Statuierungsdia-
gnostik fiir die Schulen zu einem wirkungsvollen
und damit (nach Auffassung der meisten Befrag-
ten) unverzichtbaren Instrument, um Ressour-
cenanspriche zu formulieren und das AusmaR
an sonderpddagogischer Forderung an der ei-
genen Schule gegeniiber der Bildungsadminis-
tration darstellen zu kénnen. Parallel stellen
fundierte diagnostische Verfahren aber auch
inhaltlich fir die Akteur:innen ein sinnvolles
Instrument dar, um die Bedarfe der Kinder bes-
ser einschatzen zu koénnen. Grundsatzlich ist
den Befragten das Statuierungsdilemma in dem
derzeitigen inklusiven Schulsystem bewusst. Die
Offenheit flir Alternativen und prozessbeglei-
tende MaBnahmen ist zudem hoch ausgepragt,
und es werden konstruktive Beispiele fiir eine
padagogische Forderdiagnostik an den Schulen
genannt, fur die zugleich die Gefahr benannt
wird, dass diese u.a. wegen des Aufwandes nur
auf einige wenige (damit informell statuierte)
Kinder begrenzt werden.

Und ja das passiert ganz vereinzelt
aber (iberhaupt nicht systematisch,
dass auch fiir die anderen Kinder
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Entwicklungspldne geschrieben
werden, weil halt immer wieder
dieser Zeitfaktor dazukommt, wann
sollen wir das tun? Oder wenn man
als Klassenteam dazu einlddt, hat
man immer schon das Gefiihl, man
muss so ganz vorsichtig mit den
Krdften und Ressourcen der Kolle-
gen und Kolleginnen haushalten
und hat schon fast ein schlechtes
Gewissen. Zumal es fehlt sozusa-
gen, noch ein Schritt davor zur ge-
meinsamen inklusiven Haltung,
was ich in Hinblick ja nochmal auf
Schulentwicklung betrachten wiir-
de und das musste letztlich davor
geschaltet werden, um Entwick-
lungspldne fiir nicht statuierte Kin-
der zu schreiben. Und wenn man
das mal getan hat, in einem Klas-
senteam haben wir das tatséichlich
geschafft im letzten Durchgang und
haben das als ganz ganz gewinn-
bringend empfunden. (GS_LK, Abs.
16-12, SP3)

6.3 Unterrichtsorganisation,
und Leistung

Forderung

An den Grundschulen wurden nach Auskunft
der Befragten verschiedene Modelle einer in-
klusiven Unterrichtsorganisation und -gestal-
tung etabliert. Dort bestehen grundsatzliche
Orientierungen und Handlungsstrategien, pri-
mar auf innere Differenzierungsformen im Un-
terricht zurtickzugreifen. Eine differenzierende
Unterrichtskultur wird an fast allen Schulen fa-
vorisiert. Einige Schulen berichten von Projek-
ten und Unterrichtsmethoden, wie z.B. ver-
schiedenen Werkstitten, die fur alle Kinder
konzipiert wurden.

Im Zuge dieser Fortbildung haben
wir zum Beispiel ganz konkrete Un-
terrichtsinhalte mitentwickelt. Be-
zogen auf den Sachunterricht ha-
ben wir Werkstdtten entwickelt, die
eben alle Kinder einbeziehen. Die
eben auch auf den ganz verschie-



denen Niveaus diese Angebote
entwickeln. Und wir haben es auch
versucht fiir den Mathe Bereich, fiir
Daten und Zufall. Das heifst wir ha-
ben ganz konkrete Ordner erstellt.
Die dann den Teams zur Verfiigung
stehen. Wie sie solche Inhalte auch
umsetzen kénnen, ganz inklusiv fiir
alle Schiiler. So von unten bis (..)
aufgefichert. Also das ist ein An-
satz. Aber das kostet alles wahn-
sinnig viel Zeit und Engagement.
(GS_ZL-1, Abs. 285, ZL1)

Also was Differenzierung angeht
was wir gerade an unserer Schule
machen, was auch ganz gut lduft
ist, wir haben einfach mal eine Ma-
thewerkstatt wo eine Mathekolle-
gin mit vielen Stunden drin ist. Die
halt sehr differenziert Themen auf-
bereitet, mathematische Themen,
die dann wiederum von Halbgrup-
pen aus den Klassen genutzt wer-
den. Und in dhnlicher Form haben
wir eine Sprachwerkstatt, wo auch
Kolleginnen Einheiten vorbereiten,
die sozusagen inklusiv funktionie-
ren, die auch umgesetzt werden
kénnen. (GS_ZL-1, Abs. 286, ZL3)

Die Befragten markieren wie im Zitat oben
schon angedeutet auch Grenzen einer inklusi-
ven Unterrichtsgestaltung, wo es aufgrund des
Zeitaufwands und Belastungsausmales aus ih-
rer Sicht notwendig wird, auf duRere Differen-
zierungsformen zuriickzugreifen, Schiiler:innen
zeitweise vom Lerngeschehen der Gesamtgrup-
pe zu separieren und damit auch in Kleingrup-
pen oder 1:1-Situation besser individuell for-
dern zu kénnen. Aus dem folgenden Zitat geht
auch hervor, dass Situationen externer Forde-
rung in einer inklusiven Schule einer besonde-
ren padagogischen Begriindung bedirfen und
nicht ein Arrangement dauerhafter Unterrichts-
organisation sein sollten.
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Also wir arbeiten auch sehr stark in
den Klassen (...) mit externer Férde-
rung. Also wir lehnen die nicht ab,
wir fiihren die auch durch, da wo es
notwendig ist. Also das ist so ein
Konzept von sehr vielféltigen Um-
setzungen von Férderungen aber
da sehen wir, wir haben eben héu-
fig auch wirklich schwierige Fdille,
die teilweise nur in Einzelunterricht
beschult werden kénnen. (GS_ZL-1,
Abs. 165, ZL3)

Es ergibt sich also ein noch uneinheitliches Bild,
was die Umsetzung von inklusiven Unterrichts-
strukturen auf der praktischen Ebene angeht.
Dieser Umstand muss auch im Kontext der Klas-
senaufteilungen (Verteilung oder Schwerpunkt-
klassen, hier nicht nur W&E gemeint) gesehen
werden. Tendenziell sind die Schulen, die auf
Schwerpunktklassen setzen, diejenigen, die sich
auf eine auRere Differenzierungsform berufen.
Diese Schulen verfolgen ein eher enges Ver-
standnis von Inklusion. Die praktische Umset-
zung eines am weiten Inklusionsbegriff orien-
tierten Unterrichtskonzepts wird als mit einem
hohen Energieaufwand und Engagement ver-
bunden eingeschatzt und nur von einem kleine-
ren Teil der Befragten Schulen als ein selbstver-
standlicher Teil oder Fortsetzung von bisheriger
routinierter und verankerter Praxis betrachtet.
Entsprechend besteht ein selbstgewahlter
Schwerpunkt der Diskussion in der Grundsatz-
frage, wie Unterricht an einer inklusiven Schule
eigentlich aussehen und vor allem auch wie er
organisiert und geplant werden soll. Es wird von
einer ZuP-Leitung darauf hingewiesen, dass es
teilweise zu wenig ,innovative Gedanken” dazu
gibt, wie sich Unterricht tatsachlich ,,umkrem-
peln“ lieRe, womit erneut auf die wahrgenom-
mene Diskrepanz zwischen inklusiven und be-
stehenden Unterrichtssettings in ihrer Grund-
struktur verwiesen wird. Zugleich wird aber
auch der Wunsch deutlich, genau diese Entwick-
lung voranbringen zu kénnen — wobei wieder-
um auf fehlende zeitliche Ressourcen verwiesen
ist, dies (im Team) zu tun.



Dass Entwicklung, Schulentwick-
lung, Unterrichtsentwicklung be-
deutet: Wir miissen unseren Unter-
richt jetzt verdndern, wir kénnen
nicht mehr einfach nur differenzie-
ren am Arbeitsblatt oder im Hefft,
sondern wir miissen gemeinsam
Unterricht entwickeln, der allen
gerecht wird. Ich finde, da sind wir
noch weit, weit davon entfernt.
Obwohl viele einzelne Kolleginnen
hier gute Gedanken einbringen.
Und auch Lust haben und auch wil-
lig sind. (GS_ZL-1, Abs. 284, ZL3)

Riickschau — erste Expertise, Idel et al. 2019, S. 141ff.

In der ersten Expertise berichteten die befrag-
ten Lehr- und Fachkrafte aus den Oberschulen
von vergleichbaren Entwicklungsvorhaben eines
binnendifferenzierenden Unterrichts, der an
den didaktischen Prinzipien von individueller
Forderung und Adaptivitat ausgerichtet sein
sollte. In solche Konzepte eines diversitdtssen-
siblen Unterrichts seien sonderpadagogische
Ressourcen so zu integrieren, dass sie fir alle
Schiiler:innen unabhangig von statuierten For-
derbedarfen auch zuganglich sind bzw. genutzt
werden kdnnen. Insgesamt wurde auf die Be-
deutung von angepassten Lernmaterialien fir
eine differenzierte Unterrichtsgestaltung ver-
wiesen, die noch nicht in ausreichendem Um-
fang zur Verfligung stiinden. Auch wird zum
damaligen Zeitpunkt die digitale Infrastruktur
bemangelt.

Aus den Gymnasien bewegen sich die Aussagen
der befragten Praxisakteur:innen auf einer an-
deren Ebene. Sie werden vor dem Hintergrund
einer an Leistung und Progression orientierten
gymnasialen Lernkultur verstandlich. Die Be-
fragten gehen beim Thema der Unterrichtsge-
staltung weniger auf das Thema einer differen-
zierenden, geodffneten Lernkultur im regularen
Unterricht ein, sondern sie sprechen die Forde-
rung von bestimmten Gruppen aullerhalb des
Unterrichts an — sodass die gymnasiale Lern-
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und Unterrichtskultur bzw. die etablierte Ord-
nung eines Unterrichts mit gymnasialem An-
spruch entsprechend fortgesetzt werden kann.
Durch das angestrebte Leistungsprofil der Gym-
nasien geraten die schulischen Akteur:innen
(vor allem die Lehrkrafte) immer wieder in kon-
flikthafte Situationen. Denn es entsteht ein Di-
lemma zwischen dem hohen Leistungsanspruch
und der Umsetzung einer individuellen und in-
klusiven Forderung aller Kinder. Dies wird vor
allem an dem Beispiel beschrieben, dass die
Kinder und Jugendlichen trotz schlechter Leis-
tungen ,immer weitergeschoben” wiirden, da
die Nichtversetzung abgeschafft wurde. Die
Schiler:innen wirden auf der Strecke bleiben,
da sie am Ende ihrer Schullaufbahn mit sehr
schlechten Noten und Zeugnissen dastiinden.
Laut eigener Aussagen der Befragten zeige der
konkrete Auftrag der hohen Fachlichkeit an den
Gymnasien, wie Gymnasien und Inklusion nicht
zu Ende gedacht seien und sich tendenziell aus-
schlieen wirden.

Das ist sowas von wirklich, im
wahrsten Sinne des Wortes, grau-
sam, was wir machen. Dadurch
dass wir ihnen zwar alle halben
Jahre diese fiirchterlichen Zeugnis-
se austeilen und sie fiinf, sechs
Zeugnisse in ihren Mappen da ha-
ben, wo es immer ein Durchschnitt
von vier Komma acht oder fiinf
Komma fiinf irgendwie gibt. Und
sie strampeln wie dieser Frosch im
Butterglas, ja? Also sie kénnen ja
machen, was sie wollen, der Turm
dessen, was sie nachholen miissen,
was sie aufarbeiten miissen, das ist
ja wie der Himalaya nachher. Da
kommen die ja nie gegen an. Und
da wird eben, und das, finde ich, ist
ein Riesenproblem, dass wir nicht
als Institution Schule und als Pdd-
agoginnen entsprechend auch un-
sere Kompetenz in dieser Form
dann gefragt ist. Weil wir einfach
die Fachmenschen dafiir sind.
(Gy_LK, Abs. 171, LK3)



Wir lassen sie ja einmal sitzenblei-
ben, dass miissen sie, im Regelun-
terricht die Klasse wiederholen,
sitzen also genauso wieder in der
neuen neunten Klasse, wo sie wie-
der das Schlusslicht sind. Die sitzen
im Prinzip das Jahr dann einfach,
also ich habe es gerade letztes Jahr,
ich hatte gerade im Sommer eine
neunte Klasse abgegeben, da hatte
ich drei Fdlle von Jugendlichen, die
wirklich dann ab Ostern war klar,
das wird nichts mehr. Die haben
nattirlich dann auch nichts mehr
gemacht. Und sitzen ihre Zeit dann
in der neuen neunten Klasse ab.
Weil sie zu 80 Prozent nicht den
Ubergang in die gymnasiale Ober-
stufe schaffen. (Gy_LK, Abs. 171,
LK3)

Die Forderung von gefliichteten Schiiler:innen
wird als einer der groRten Belastungspunkte
wahrgenommen, vor allem die Weiterbeschu-
lung von Sprachanfanger:innen im Deutschen
nach der Zeit des Vorkurses wird problemati-
siert. In der behordlichen Konzeption der Vor-
kurse wird davon ausgegangen, dass die Kinder
und Jugendlichen nach 12 Monaten ohne zu-
satzliche Ressource im System zurechtkommen
kdnnten, in der Praxis des gymnasialen Schulall-
tags sei das aber kaum umsetzbar.

Das ist bei uns halt im Zusammen-
hang mit der Vorklasse, dem Vor-
kurs letztendlich eine sehr frustrie-
rende Erfahrung. Das, was wir an
strukturellen Inklusionsméglichkei-
ten da bekommen oder haben — ich
will da jetzt gar nicht auch unbe-
dingt der Behérde da eine Verant-
wortung zuschieben — ist in jedem
Fall nicht ausreichend, um in dem
zeitlichen Rahmen mit den perso-
nellen Mitteln und so weiter diese
Schiiler mit diesen sehr grofien
Sprachdefiziten in dem dafiir vor-

40

gesehenen Zeitraum auf das
Sprachniveau zu kriegen, dass die
dann erfolgreich am gymnasialen
Unterricht teilnehmen kénnen. Das
flihrt dann zu besonderen Bewer-
tungssituationen. (Gy_LK, Abs. 133,
LK4)

Die Befragten berichten, dass sie Losungsansat-
ze entwickelt haben, wie sie auch wahrend des
integrativen Prozesses in die Regelklassen die
Schiiler:innen unterstiitzen kdnnen. In Form von
»extra Forderstunden” gibt es die Maoglichkeit,
sich von einer Vorkurslehrkraft unterstiitzen zu
lassen.

Wir haben dann noch die Méglich-
keit, dass wir eine Lehrkraft fiir un-
sere Vorklasse haben, die auch
dann fiir Vorklassenkinder, die suk-
zessive integriert werden in den
Regelunterricht, immer noch For-
derstunden anbietet. Da kénnen
wir also dann darauf zuriickgreifen,
dass wir die Jugendlichen dort
dann in den Férderunterricht
nochmal integrieren kénnen. Also
sie kénnen da zusdtzlich dann
nochmal mit reingehen. (Gy_LK,
Abs. 138, LK3)

Die anderen Unterstlitzungsformate lassen sich
in einem Nachhilfeformat und einer Hausaufga-
benbetreuung finden. In der Hausaufgabenbe-
treuung konnen sich Kinder, die Defizite im
Lernstoff haben, nach dem reguldren Unterricht
in einem zusatzlichen betreuten Rahmen unter-
stlitzen lassen. Diese Hausaufgabenbetreuung
wird fiir die flinften und sechsten Klassen in
Form eines ,Silentiums” angeboten. Des Weite-
ren werden Kurse in der achten und neunten
Klasse angeboten, die auf den EBBR vorbereiten
sollen, also ein Angebot fir Schiiler:innen, die
das Klassenziel fur die gymnasiale Oberstufe
nicht erreichen werden. In Form einer geson-
derten, separaten neunten Klasse gibt es fir
Wiederholer:innen so die Maoglichkeit, am
Gymnasium den EBBR zu erlangen.



7. Multiprofessionalitat,
Kooperation und Vernet-
zung

Fir die Lehrkrafte im Land Bremen stellt sich
seit der Schulreform zunehmend die Aufgabe,
neben dem Austausch in der eigenen Berufs-
gruppe auch mit anderen padagogischen Be-
rufsgruppen zusammenzuarbeiten. Die inter-
und intraprofessionelle Kooperation intensiviert
sich vor allem in den Bereichen der Ganztags-
schulen und der Inklusion. Durch die Etablie-
rung der ZuP sind an den Schulen institutionali-
sierte Raume flir multiprofessionelle Teamstruk-
turen und den Austausch verschiedener pad-
agogischer Fachkrafte entstanden und an vielen
Stellen Klassenteams, die kontinuierlich zu-
sammenarbeiten. Diese vielfaltigen Kooperati-
onsstrukturen gelten in den inklusiven Settings
als wesentliche Bedingung fiir das Gelingen von
inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie einer individuellen Forderung (vgl. Idel et
al. 20193, S. 34). Die wechselseitige Handlungs-
koordination erfordert demnach eine offene
Haltung aller Beteiligten und ist abhangig von
einer guten Ausstattung mit Kooperationszei-
ten, in denen die Akteur:innen fir den kollegia-
len und multiprofessionellen Austausch zur Ver-
figung stehen kénnen. Eine verlassliche Imple-
mentierung des Themas Multiprofessionalitat
scheint auch vor dem Hintergrund des ab 2026
bestehenden Rechtsanspruchs auf Ganztagsbe-
treuung in Erweiterung auf eine Zusammenar-
beit Giber Klassenteams hinweg férderlich.

1. Kooperation und Teamarbeit auf Schule-
bene

Im Zuge der inklusiven Schulreform in Bremen
wurden Strukturen fiir Kooperation und Team-
arbeit in der intermedidaren Sphare zwischen
der Schulleitung und der Unterrichtsebene neu
etabliert. Zu diesen zahlen die Jahrgangsleitun-
gen in den Oberschulen und das Prinzip der
gemeinsamen Klassenleitung im Tandem (Klas-
senteams) auch im Alltag der Grundschule
ebenso wie die Zentren flr unterstiitzende Pad-
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agogik, die auch als Orte der Vernetzung zwi-
schen Fachkraften und der Koordination von
Teamarbeit fungieren kdnnen. Multiprofessio-
nalitat entsteht je nach Schulart und Einzelschu-
le im Zusammenhandeln unterschiedlicher
Fachkréafte: allgemein- und sonderpadagogisch
qualifizierte Lehrkrafte, Schulsozialarbeiter:in-
nen, Erzieher:innen und Assistenzkrafte. Die
einzelnen Professionen sind dabei sehr unter-
schiedlich vertreten, an einigen Schulen gibt es
z. B. sozialpadagogische Expertise durch ein
entsprechend qualifiziertes Personal, an ande-
ren Schulen gibt es diese nicht oder die Stellen
sind derzeit vakant. Dies wird von einigen Be-
fragten sehr bedauert. Hintergriinde wie Unter-
schiede im Sozialindex oder Halbtagsschulen
sind den Befragten nicht bekannt oder scheinen
ihnen nicht angemessen, da an allen Schulen
gerade die Unterstltzung der Kinder und Ju-
gendlichen im sozialpddagogischen Bereich oft
eine Belastung fiir die Lehrkrdfte darstelle und
sie von ihrem Fachunterricht abhalte. Hier wird
an vielen Stellen explizit Unterstlitzung fur das
multiprofessionelle Team eingefordert. Allen
befragten Schulen ist gemein — wenn auch in
sehr unterschiedlicher Ausfiihrung —, dass es
eine strukturelle Verankerung bestimmter Ko-
operationszeitfenster gibt.

Die etablierten Formen strukturell verankerter
Teamarbeit unterscheiden sich bei den befrag-
ten Grundschulen von Schule zu Schule. In eini-
gen Fallen nutzen die Schulen ZuP-Treffen als
eine Plattform fiir den multiprofessionellen Aus-
tausch, d. h. an den ZuP-Sitzungen nehmen die
Sonderpadagog:innen, Sozialarbeiter:innen und
gef. auch die Assistenzen teil. Im Sample ist aber
auch die Gegenvariante monoprofessionell auf-
gestellter ZuP-Teams vertreten, in denen ein
Austausch nur unter Sonderpaddagog:innen
stattfindet. Austausch und die Reflexion zwi-
schen dem sonderpadagogischen Personal und
den Regellehrkraften findet laut den befragten
schulischen Akteur:innen in Foérderplangespra-
chen und Konferenzen statt sowie vor allem auf
Klassenebene in Teamsitzungen und in Gespra-
chen zwischen Tiir und Angel.

Eine Ausweitung verbindlicher Austauschzeiten
wird in den Gruppendiskussionen der Grund-



schule immer wieder eingefordert (vgl. Kap.
7.3). Insbesondere im Bereich der Assistenzkraf-
te scheint es Unklarheiten dariiber zu geben,
inwieweit sie in die Klassenteams und ihre Be-
sprechungen mit eingebunden werden
kbnnen.:s

Das heifst im Moment ist es so,
dass sich die Klassenlehrkréfte mit
den Assistenzkrdften treffen und
dann gucken, wie passt das gerade
mit dem Stundenplan zusammen.
Da gibt es keine einheitliche Struk-
tur. (GS_SL, Abs. 99, SL3)

Im Zentrum der ZuP-Teams und des kollegialen
multiprofessionellen Austauschs stehen als fes-
te Instanz die ZuP-Leitungen, deren strukturelle
Verankerung in der Schulleitung auch in der
Wahrnehmung der Akteur:innen angekommen
ist. Die Zusammenarbeit auf der Leitungsebene
wird einhellig als sehr gewinnbringend bewer-
tet. Die ZuP-Leitungen werden als wichtige insti-
tutionelle Akteur:innen betrachtet, die nicht nur
fir die Koordination der sonderpadagogischen
Ressource, sondern als Ort des fachlichen Aus-
tauschs flr die Teamarbeit und fiir den Entwick-
lungsprozess der Schulen hin zur Inklusion un-
verzichtbar sind. Unbesetzte (oder Uberlastete)
ZuP-Leitungen behindern vor diesem Hinter-
grund die inklusive Schulorganisation und pro-
duktive Schulentwicklungsprozesse.

Weil der multiprofessionellen Kooperation eine
so hohe Bedeutung zugeschrieben wird, werden
verlassliche und regelmaRige Kooperationszei-
ten als Gelingensbedingung fir das Zusam-
menwirken von vielen Befragten angesprochen.
Dies gilt stufentbergreifend fiir die multiprofes-
sionellen Teams.

Riickschau — erste Expertise (vgl. Idel et al. 2019, S. 137f.):

Auch die Befragten aus den Oberschulen sahen
in tragfahigen Kooperationsstrukturen verschie-
dener Konstellationen (zwischen Regel- und
Sonderpadagogiklehrkraften, mit Schulsozialar-
beiter:innen, Assistenzkraften und Schulbeglei-

tungen sowie zwischen Klassen-, Fach- und
Jahrgangsteams) eine wichtige Gelingensbedin-
gung fir die Bewaltigung des Alltags in der In-
klusion und auch fiir eine kontinuierliche Arbeit
an der Unterrichts- und Schulentwicklung.

Bei den Gymnasien sind Strukturen einer multi-
professionellen Teamarbeit nicht derart fest
etabliert wie in den Grundschulen. Die Rolle der
ZuP-Leitungen an den Gymnasien spielt nicht
unbedingt auf der Unterrichtsebene eine Rolle,
insbesondere da sie nicht fiir die Koordination
der sonderpadagogischen Ressource zustiandig
sind (da diese jenseits der W&E-Standorte kaum
vorhanden sind). Dafiir sorgt sie aber fiir (auch
externe) Interventionen in problembehafteten
Situationen oder im Krisenfall. Es handelt sich
nach Schilderung der Befragten insgesamt um
eine eher beratende Rolle und nicht um eine
koordinierende Funktion fir ein groReres Team
an Personen, die unterstiitzende Padagogik leis-
ten. Der groRte inhaltliche Bereich der schulin-
ternen Koordination scheint die Unterstiitzung
von Sprachanfanger:innen im Deutschen zu be-
treffen.

2. Kooperation und Teamarbeit auf Klasse-
nebene

Mit dem gemeinsamen professionellen Handeln
von allgemein- und sonderpadagogischen Lehr-
kréften im und als Klassenteam verbinden die
Befragten an den Grundschulen, allen Kindern —
also nicht nur den offiziell statuierten bzw. je-
nen, die es im Ubergang von Grund- zu weiter-
fihrender Schule werden — gerecht zu werden
und sie in ihren individuellen Bedarfen zu unter-
stlitzen. Eine konstruktive Zusammenarbeit zu
etablieren, erfordert Engagement und Kraft. Die
Friichte dessen werden aber in einer gezielteren
Unterstlitzung der einzelnen Schiler:innen wie
auch in einem inklusiv gepragten Klassenklima
gesehen.

18 Dieser Aspekt hat viel mit den strukturellen Bedingungen der Anstellungsverhaltnisse zu tun, worauf im Kapitel 7.4 noch

eingegangen wird.



In einem Klassenteam haben wir
das tatsdchlich geschafft im letzten
Durchgang und haben das als ganz
ganz gewinnbringend empfunden.
Weil dann alle letztendlich wuss-
ten: ah ja, wir arbeiten mit dem
Kind genau da dran und die drei
anderen Baustellen, die blenden
wir jetzt erstmal aus. Und dann
haben einige Kolleginnen auch ge-
merkt, dass erstmal dieser grofie
Aufwand, dass es ja wirklich auch
sich lohnt. (GS_LK, Abs. 12, SP2)

Die Qualitat der interprofessionellen Kooperati-
on zwischen sonderpadagogischen und allge-
meinpadagogischen Lehrkraften auf der Ebene
des Unterrichts ist unterschiedlich weit entwi-
ckelt. In manchen Klassenteams herrscht eine
konstruktive Zusammenarbeit und die Befrag-
ten sprechen von einem wertschatzenden Um-
gang miteinander. Hierzu gehoért unter anderem
auch, dass Rollenverstiandnisse, Zustandigkeiten
sowie gemeinsam verantwortete Handlungsbe-
reiche mit dem Ziel ausgehandelt werden, dass
die Professionellen ihre Rollen flexibel gestalten
und somit kein starres Gebilde von festgelegten
Zustandigkeiten entsteht. Die Ergebnisse zeigen
allerdings, dass dieser kooperative Umgang auf
der Ebene der Praxis nicht an allen Schulen
stattfindet. Eine inklusive Teamarbeit auf Klas-
senebene ist laut der Befragten auch von den
individuellen und personlichen Einstellungen
der Lehrkrafte abhangig. Im Fokus stehen hier
die Rollen von Klassenlehrkraft/Regellehrkraft
und Sonderpadagogiklehrkraft, wobei eine eher
separierende Haltung bzw. die Fokussierung auf
one-teach, one-assist anstelle einer geteilten
Verantwortung von beiden Seiten begrenzt
werden kann (bzw. von beiden Seiten Wiinsche
danach bestehen konnen, hier starker in ge-
meinsame Verantwortlichkeiten zu gehen).

wir haben bei uns an der Schule ja
eben ein grofies Sonderpddagogen-
Team und haben immer noch oder
ja immer noch die Haltung von vie-
len Klassenlehrern, dass die Klas-
senleitung so die tragende Person
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ist eben in der Klasse und die die
auch bestimmt. Die die irgendwie
flir einiges zustdndig ist und ich
hab oft so das Gefiihl bei mir, als
Sonderpéddagogin bin ich dann so
irgendwie dabei. Ich bin irgendwie
fiir die Férderkinder zustdndig und
bei mir ist es persénlich aber so,
dass ich meine Zustédndigkeit gar
nicht bei den Foérderkindern sehe,
sondern eigentlich, es mir darum
geht, als Klassenteam, also ein ge-
meinsames Team einen Blick auf
alle Kinder zu haben. (GS_LK, Abs.
12, SP2)

also mir war das zuvor auch gar
nicht so klar, also fiir mich bedeutet
Team wirklich, dass ich mich mit
der Kollegin, dem Kollegen auch
wirklich als Team sehe und an mei-
ner alten Schule, ich habe einmal
die Schule gewechselt, war es auch
kein Team. Da kam der Sonderpdd-
agoge und das ist jetzt nicht stell-
vertretend fiir alle, aber fiir den
Kollegen. Der kam relativ spdt in
die Klasse und fragte, ja was kann
ich jetzt hier machen. Ja da muss
ich dann sagen, ja das war extrem
schwierig. (GS_LK, Abs. 12, LK4)

Die Rollenverteilung bzw. -aufteilung ist in vie-
len Kontexten der Klassenteams noch nicht ge-
klart. So ist oft unklar, wer welche Zusténdigkei-
ten, z. B. fur die Inhalte im Unterricht, innehat.
Dies kann sowohl auf die Herausforderungen
gemeinsamer Verantwortungsiibernahme ver-
weisen (in der die Rollen immer situativ ausge-
handelt werden missen) als auch auf Unklar-
heiten — ohne dass eine gemeinsame Verant-
wortlichkeit zugrunde liegt oder angestrebt
wird. In beiden Fallen fiihrt es zu Unsicherhei-
ten der Akteur:innen und kann das eigene pro-
fessionelle Selbstverstandnis irritieren, vor al-
lem bei den Sonderpadagog:innen. Ein gemein-
sames Unterrichtshandeln mit flexibler Rollen-



gestaltung wie einer Verschrankung der Tatig-
keiten wird so verhindert, sollte aber als Modell
tragfahiger Kooperation und Teamarbeit ange-
strebt werden.

unsere Vision war: wir sind gleich-
zeitig Sonderpéddagoge und Klas-
senlehrer — und haben dann ziem-
lich schnell gemerkt und deshalb
verneige ich mich vor allen, die das
die ganze Zeit tun, dass man sehr
sehr schnell an seine Grenzen
kommt, alleine schon mental. Fiir
was bin ich jetzt eigentlich zustdn-
dig und was ist jetzt mein Verant-
wortungsbereich. Und wir haben
jetzt ziemlich schnell (iberlegt, dass
wir das sehr viel stirker definieren
und begrenzen miissen, um (iber-
haupt sinnvolle Arbeit irgendwie
machen zu kénnen und auch Ar-
beit, wo man das Gefiihl hat, sie ist
irgendwie nachhaltig und gut und
auch gesund fiir einen selber, also
dieses volle Programm. (GS_LK,
Abs. 12, SP3)

An vielen Stellen wird beschrieben, wie hoch
die Uberwindung und die Hiirden zum gemein-
samen und zugleich differenzierten Handeln bei
einigen Kolleg:innen sind und dass ein gemein-
samer Austausch oft an den Vorstellungen des
hohen Aufwands und der Zeit scheitere, die fiir
die Entwicklung und Reflexion gemeinsamer
Handlungsroutinen in der Klasse notwendig
sind.

3. Zeit als organisationale Ressource fiir Ko-
operation

Die etablierten Modelle von Teamarbeit unter-
scheiden sich an den einzelnen Schulen. Es gibt
Austauschzeiten auf der Klassenleitungsebene,
das Format der ZuP-Teamtreffen und informelle
Nebengesprache zwischen Tir und Angel, die
individuell gefiihrt werden. Die Zeitfenster vari-
ieren ebenfalls von woéchentlichen Treffen bis
hin zu monatlichen Sitzungen. Die Befragten
selbst thematisieren weniger grundlegende
Struktur- oder Organisationsfragen in der Ko-

44

operation (also etwa Prasenzzeiten o. &.), ob-
wohl hier durchaus von verschiedenen Schulen
unterschiedliche Modelle angesprochen wer-
den, sondern vielmehr vor allem den Aspekt der
Zeitressource fur den kollegialen Austausch,
welcher als prekar wahrgenommen und als hau-
figste Begrindung fir das Scheitern einer mul-
tiprofessionellen Arbeit aufgefiihrt wird.

Von den Leitungen wird deutlich hervorgeho-
ben, wie ausschlaggebend ausreichend Zeit zum
Austausch fiir eine wertvolle padagogische Ar-
beit ist. Insbesondere wird in diesen Statements
deutlich, dass aufgrund mangelnder Zeit die im
Tagesgeschaft dringlichen Themen — haufig Fall-
besprechungen einzelner Schiiler:innen — Vor-
rang haben und dafiir bedeutsame Themen wie
die Arbeit daran, Unterricht weiterzuentwi-
ckeln, notgedrungen in den Hintergrund riickt.

Aber das ist auch so ein heikler
Punkt, weil so wie der Kollege
schon erzéhlt hatte, eigentlich
braucht man da viel viel viel mehr
Zeit! Wir haben einzelne Kinder,
liber die wir Fallbesprechungen im
ZuP-Team machen, aber es reicht
hinten und vorne nicht. Und auch
die Teambesprechungen in den
Klassenteams wo ja eigentlich es
auch um gemeinsame Unterrichts-
planung und und und geht, sind
eigentlich hauptsdchlich gefiillt
durch Gesprdche (iber einzelne Kin-
der, wie kann man da weiterma-
chen? Und ja, es ist eigentlich vom
Ergebnis immer fiir alle unbefriedi-
gend immer dieses Gefiihl: es reicht
nicht. (GS_SL, Abs. 79, SL7)

was mir immer ein Anliegen und
ich glaube das war damals schon
immer in der kooperativen Steue-
rung ein Anliegen. Sowohl! die Re-
gellehrer wie die Sonderpéddagogen
brauchen Zeit, um Férderpléne zu
erstellen, zur Feststellung von Be-
darfen, zur Feststellung von Dia-



gnostik und und und. Und zu Aus-
tausch. Und ich glaube, (...), ich
finde nach wie vor eine Stunde we-
niger Unterricht und dafiir eine
Stunde mehr Zeit fiir Team ist in der
Inklusion einfach wichtig. (GS_SL,
Abs. 59, n.n.).

Auch die befragten Lehrkrdfte kommentieren
Zeit als mangelnde Ressource sowohl im Sinne
der mangelnden Zuweisung von Stundenerma-
Rigung als auch die real flir Teamarbeit genutzte
Zeit im Verhaltnis zu den damit eigentlich abzu-
deckenden Besprechungsbedarfen.

Und wiirde noch einmal darauf
hinweisen wollen: es gab eine
Stundenermédfligung, dass man
Teamzeiten hatte, in denen man
gemeinsam geplant hat und Dia-
gnose betrieben hat, das ist im Lau-
fe der Jahre immer weiter einge-
dampft worden. Vor einigen Jahren
wurden die Klassen noch daran
aufgeteilt, wer inklusiv arbeitet und
wer nicht. Und dann gab es wirklich
in inklusiv arbeitenden Klassen zwei
Stunden ErmdfSigung in der Woche,
damit sie ihre Dienstzeit durchfiih-
ren kénnten. Und das wurde dann
auf eine Stunde zusammengestri-
chen und dann gab es die auch mal
liberhaupt gar nicht mehr und das
ist auch eine Wertschdtzung uns
gegeniiber, wenn wir uns mit den
Kollegen austauschen, dass wir das
auch als Stundenermdfligung wie-
dersehen. (GS_LK, Abs. 20-12, LK2)

ich finde wir haben schon relativ
viele Teamstunden: wir haben ei-
nen Prisenztag, an dem wir Zeit fiir
das Klassenteam haben, wir haben
eine Lehrerstunde, in der wir ge-
meinsame Zeit fiir Planung im
Jahrgang und in der Klasse haben
und wir haben wdchentlich eine
Stunde ZuP-Team und trotzdem
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reicht es halt nicht aus. Es braucht
halt kontinuierlich nochmal ir-
gendwie noch mehr Zeit, weil es
halt ein total wichtiger oder riesi-
ger Arbeitsbereich im inklusiven
Setting ist. (GS_LK, Abs. 21-12, SP2)

Aus Sicht der Befragten fehlt es also an ausrei-
chenden, institutionell verankerten Zeiten fir
Kommunikation, die den Akteur:innen einen
gesicherten Raum fiir den kollegialen Austausch
geben, der Giber dringliche Angelegenheiten im
Tagesgeschaft hinausgehen kann. Dagegen
scheint sich das Sprechen ,zwischen Tir und
Angel” als haufiges Austauschformat etabliert
zu haben. Dieses Format stellt sich fiir die Betei-
ligten allerdings als wenig foérderlich heraus. Es
wird als stressig empfunden und verhindere
zudem eine konstruktive und tiefgehende Ko-
operation auf der Unterrichts- und Schulebene.

da sind wir, ist es wieder beim
Thema Ressourcenverteilung: dass
es einfach Zeit braucht, Zeit fiir
Team, Zeit fiir Austausch, Zeit fiir
gemeinsames Denken und gemein-
samen pddagogischen Blick auf
Kinder einfach auch. Und ja das ist
einfach schwierig in der Praxis so
wie es gerade ist, aber das ist glau-
be ich der Weg, mit dem wir das
nur schaffen kénnen. (GS_LK, Abs.
12, SP2)

Ja was vorhin auch schon rausge-
kommen ist, ist bei uns auch so, es
fehlt einfach Zeit. Zeit, um mitein-
ander zu sprechen, weil das einfach
so viel ausmacht, so wertvoll ist,
wenn man miteinander in ein Ge-
sprich kommt und einfach mehr
Augen mehr sehen und auch mehr
entdecken und auf ganz andere
Ideen kommen, als wenn man al-
leine gelassen ist. Ja diese Zeit, um
miteinander zu sprechen, die fehlt
einfach, beziehungsweise jetzt
nimmt man sie sich einfach gerade



im Nachmittag, wenn die Schule
vorbei ist und wenn die Kinder weg
sind und das kann es auf Dauer
nicht sein finde ich. (GS_LK, Abs.

12, LK3)

Die Lehrkrafte bemangeln also implizit die Gber-
kommene Berufskultur im Lehrkrafteberuf, die
nicht mehr so recht zu den Anforderungen einer
kollaborativ-vernetzten Professionalitdt passt
(Idel 2016). Der Umbau der Schule als padago-
gische Organisation, in der Kollegien gemein-
sam im inter- und multiprofessionellen Aus-
tausch professionelle Wissensbestande und
Lernarrangements weiterentwickeln, wird hin-
ter diesen Sichtweisen als bildungspolitisch vor-
anzutreibendes Projekt deutlich. Lehrkraf-
tehandeln resultiert aus einer spezifischen Form
organisierter Professionalitdt. Dazu missen in
den Einzelschulen entsprechende Rahmenbe-
dingungen fiir Kooperation geschaffen werden,
die die Zusammenarbeit beglinstigen. Ansons-
ten — dies machen die Aussagen in den Inter-
views hierzu deutlich — bleibt der Austausch
allzu oft und mehr oder weniger tGberwiegend
vom Eigenengagement der Lehrkrafte abhangig.
Fir die Organisation Schule wird Kooperation
damit zu einem unwahrscheinlichen Gesche-
hen, dessen Voraussetzungen auf der Ebene des
Individuums liegen. Es besteht also mit anderen
Worten die Gefahr, dass AusmaR und Qualitat
des kollegialen Austausches zu sehr von Fakto-
ren wie der personlichen Einstellung der Lehr-
krafte abhangenund allein persénliche Sympa-
thien — ,wie gut man sich miteinander versteht”
— die treibende Kraft fir professionellen Aus-
tausch sind. Zwar sind auch dies wichtige Gelin-
gensfaktoren fiir Kooperation, aber eben nicht
die einzigen. Schule als Organisation kann sich
darauf nicht verlassen.

Es zeichnet sich zudem deutlich ab, dass struk-
turell angelegte Kooperationsfenster die Mit-
einbeziehung von allen padagogischen Mitar-
beiter:innen ermdoglichen sollten und hier eine
besondere Herausforderung in Bezug auf die
Beteiligung der Assistenzkrafte besteht. Nur so
kénnen alle Expertisen eingeholt und auch wirk-
lich gemeinsame Arbeit am Kind geleistet wer-
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den. Im Sinne von ,Inklusion braucht Zeit” kann
man einen positiven Effekt in solchen Schulen
erkennen, die sich ein eigenes System des Aus-
tausches erschaffen haben.

Und wir haben tatsdchlich, ich
habe einmal die Woche eine Koop-
Stunde mit meinem direkten Son-
derpddagogen zusammen, in der
wir uns austauschen. Hdtte ich das
nicht, hétte ich glaube ich tatsdch-
lich auch ein Problem, weil dann
wiisste ich nicht, woher ich die Zeit
nehme. Aber da ich die Stunde
habe, ist das eigentlich ganz gut
bei uns. (GS_LK, Abs. 12, LK4)

Man kann natlrlich in einzelnen
Teams mit den Sonderpddagogen
zusammen tagen, mit den Assis-
tenzkréften zusammen tagen. Aber
zu dem Klassenteam, den Men-
schen, die am Kind arbeiten, gehé-
ren die pddagogischen Fachkrdfte
und irgendjemand muss immer in
der Klasse sein und die Klasse ver-
sorgen. Und da gemeinsame Zeiten
zu finden, ist schwierig. Wir, uns
gelingt das ausschliefSlich so, dass
wir einmal im Monat an unseren
Teamzeiten am Nachmittag so eine
Zeit schaffen, die fiir das Klassen-
team auch da ist. Aber das ist ei-
gentlich zu wenig, um in den wo-
chentlichen Austausch zu kommen.
Das ist schwierig und das liegt tat-
sdchlich an der personellen Ge-
samtressource, dass wir da nicht
ausreichend Stunden haben.
(GS_SL, Abs. 94, SL4)



Es ist total wichtig bei grofsen
Teams, mit Assistenzen, mit Erzie-
hern drin, ja mit allem mdglichen
was es so in Schule gibt, dass sich
dafiir einfach Zeit genommen wird
oder vor allem Zeit bereitgestellt
wird vor allem irgendwie. (GS_LK,
Abs. 12, SP2)

An den Gymnasien lassen sich im Vergleich zu
den Grundschulen weniger strukturell veranker-
te Kooperationsmodelle fiir einen inklusiven
Austausch finden. Fest geregelte Zeiten fir den
kollegialen inklusionsbezogenen Austausch gibt
es — zusammenhadngend mit dem generellen
Fehlen von sonderpadagogischem Fachpersonal
— neben dem etablierten Konferenzwesen
kaum. Einige Aussagen deuten darauf hin, dass
ein kollegiales Miteinander auf der Ebene der
Schule gewiinscht ist und auch eingefordert
wird. Es gibt jedoch keine Priorisierung in der
Schaffung solcher strukturell verankerten Ko-
operationsformate. Durch die eher auf den
Fachunterricht zentrierte Berufskultur der Gym-
nasien herrscht eine starker zelluldre Organisa-
tions- und Kooperationsstruktur vor. Kollegiali-
tat wird eher als Ubereinstimmung in padagogi-
schen Grundiberzeugungen, weniger als entwi-
ckelte dichte Kooperation verstanden.

Der Job als solches gibt das nicht
her. Ich wiirde jetzt mal so sagen,
das [dichte Kooperation] ist eigent-
lich gar nicht gewiinscht. Und wenn
ich das mache, dann mache ich das
extra, dann mache ich das in mei-
ner Freizeit. Und dann mache ich
das und suche mir ganz gezielt Kol-
leginnen und Kollegen, von denen
ich weif3, dass ich gut zusammen-
arbeiten kann. Und das finde ich
eigentlich ganz gruselig. (Gy_LK,
Abs. 185, LK3)
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Also da bin ich jetzt schon inzwi-
schen in so einer ganz komforta-
blen Situation, dass ich schon mal
auch einen Nachmittag nochmal
ein Stiindchen mit dem Kollegen
oder Kollegin was beschnacken
kann, ohne dass mir gleich im Na-
cken sitzt, ich muss ja noch dies
und das und jenes machen. Aber
grundsdtzlich wird es eigentlich
nicht geférdert, gewilinscht oder
unterstiitzt. Aber es wird immer/ es
wird immer ganz hoch gehdngt,
die/ (.) nicht wahr? Das kollegiale
Miteinander. Wir miissen ganz viel
gemeinsam und und und und und.
(Gy_LK, Abs. 185, LK3)

Auf Grund eines eher engeren Inklusionsver-
standnisses findet eine Orientierung an profes-
sionstibergreifenden Formaten selten statt und
die ZuP-Leitung initilert gemeinsame Abspra-
chen eher anlassbezogen.

Ich kann vielleicht aus unserer/ aus
unserem Beispiel (.) also von unse-
rer Schule erzéhlen. (.) Entweder
versuchen es die Klassenlehrer ir-
gendwie alleine zu lI6sen. Wenn das
gar nicht mehr geht, kommt die
Mitteilung an die Jahrgangsleitung,
dann sitzen wir als ZuP-Team zu-
sammen einmal die Woche und
besprechen die ganz schwierigen
Fdlle mit irgendeiner Intervention.
Teilweise auch mit einer Ord-
nungsmafnahmenkonferenz und
Bestrafung dann eben. (Gy_LK,
Abs. 187, LK1)

Auch wenn das Selbstverstandnis der multipro-
fessionellen Teamarbeit an den Gymnasien in
einem anderen MalRe institutionalisiert ist, fallt
der Wunsch nach mehr Zeit auf Seiten der Lehr-
krafte auch hier deutlich auf — allerdings weni-
ger auf kollegialen Austausch, sondern eher be-
zogen auf die padagogische Auseinanderset-
zung mit den fallspezifischen Hintergriinden von



Lernproblemen der auch an den Gymnasien
zunehmend heterogenen Schiiler:innenschaft.

Die Zeit und die Kapazitéten, nach
den Ursachen zu gucken, die gibt es
nur vereinzelt. Also da wirklich mal
zu gucken, okay. Dieses und jenes
Verhalten ist jetzt vielleicht ein
Symptom fiir irgendwas. Oder die-
ses oder jenes Verhalten ist jetzt
vielleicht Ausdruck oder hat diese
und jene Ursache. Da wirklich in
das Gespréch zu gehen mit den
Eltern, da fehlt in der Regel die Ka-
pazitdt. (Gy_LK, Abs. 187, LK1)

An dieser Stelle lasst sich auch an den Gymnasi-
en beim Thema Belastung und Eigenengage-
ment eine dhnliche Tendenz wie an den Grund-
schulen erkennen, auch wenn insgesamt deut-
lich weniger Kooperationsstrukturen und Team-
zusammenhange beschrieben werden und die
Arbeit im Team noch starker als Zusatzleistung
betrachtet wird.

Alles, was ich an kollegialer Zu-
sammenarbeit leiste, ist ein Bonus,
den ich obendrauf gebe. (Gy_LK,
Abs. 185, LK3)

4. Zusammenarbeit mit den Regionalen Bera-
tungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ)

Die ReBUZ sind nach der Uberwiegenden Aufl6-
sung der Férderzentren im Zuge der Schulstruk-
turreform als auBerschulische Unterstlitzungs-
systeme gegriindet worden. Sie sollen eine An-
laufstelle mit einem zusatzlichen Angebot an
multiprofessioneller Expertise bei spezifischen,
nicht alleine durch die ZuP bzw. in den Schulen
zu bewadltigenden Problemlagen sein, insbeson-
dere solchen im Férderschwerpunkt sozial-emo-
tionale Entwicklung, aber auch bei allen weite-
ren Problemlagen. Die Aufgaben der ReBUZ be-
ziehen sich u. a. auf die spezifische Diagnostik,
Krisenintervention, Einzelfallberatung, Schulab-
stinenz und die Koordination verschiedener
MalRnahmen schulischer und auRerschulischer
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Intervention (vgl. Die Senatorin fiir Kinder und
Bildung 2017; EVUP 2013 §§ 4, 5).

Uber alle Interviews kristallisiert sich zur Bedeu-
tung und der Leistungsfahigkeit der ReBUZ ein
differenziertes Bild aus. Zum einen wird die
Funktion der ReBUZ hoch eingeschatzt. ReBUZ
bieten in der Fallbearbeitung wichtige Unter-
stlitzung und werden insofern als unverzichtba-
re systemische Ressource betrachtet. Zum an-
deren wird mit kritischem Blick auf die Kapazita-
ten, also die personelle Ausstattung der Zen-
tren, und die z. T. aufwandigen und birokrati-
schen Bearbeitungsverfahren hingewiesen. In-
teressant ist in diesem Zusammenhang, dass es
durchaus unterschiedliche Einschatzungen zu
geben scheint, welche Art der Dokumentation
oder Verfahrensschritte als fir die eigene Arbeit
hilfreich oder lediglich als administrative Zu-
satzarbeit wahrgenommen wird. In Bezug auf
die Verfahren in der Zusammenarbeit mit dem
ReBUZ wird von einer Befragten darauf verwie-
sen, dass ,,schon die Austauschtreffen total hilf-
reich” seien und einen Teil der Unterstiitzungs-
gualitdt ausmachen, wahrend eine andere ex-
plizit problematisiert, dass erst ,,noch ein Tref-
fen und noch ein Treffen und noch ein Treffen”
stattfande, bevor Unterstltzung zur Verfligung
stehe. Darliber hinaus zeichnen sich in den In-
terviews unterschiedliche Perspektiven nach
Schulart ab. Aufgrund der starken Aus- und
Uberlastung der ReBUZ durch die Bearbeitung
von Fdllen aus den Grund- und Oberschulen,
sind die aus Sicht der befragten gymnasialen
Fachkrafte weniger problematischen Falle aus
ihrem schulischen Umfeld nachrangig. Dies be-
deutet zum einen z. T. sehr lange Bearbeitungs-
zeiten fiir Beratungsanfragen und zum anderen
auch, dass von den gymnasialen Fachkraften im
Vorfeld (berlegt wird, ob die Unterstitzung
durch die ReBUZ lberhaupt eingefordert wird.

Vor diesem Hintergrund wird die Zusammenar-
beit mit den ReBUZ von den befragten grund-
schulischen Fachkraften als Giberwiegend positiv
und konstruktiv bewertet. Sie schatzen die ver-
schiedenen Expertisen der Mitarbeiter:innen an
den einzelnen Standorten. Der ,Blick von au-
Ren” scheint — auch wegen hoher interner Be-
lastungen — als ein willkommenes Unterstit-



zungssystem zu fungieren. Die Befragten be-
schreiben, dass sie haufig die Hilfe des zustan-
digen ReBUZ in Anspruch nehmen missen und
betonen den Bedarf an Unterstiitzung. Vor al-
lem im sozial-emotionalen Bereich kommen
zunehmende Herausforderungen auf die Schu-
len zu. Die Befragten der Grundschulen nehmen
die ReBUZ in manchen komplizierteren Fallen
der Elternarbeit als wichtige Entlastungsinstanz
wahr.

Wenn Kollegen Bedarf haben, dann
gibt es ja immer diese sogenannte
ReBUZ-Anfrage. Und sowas be-
sprechen wir auch im Klassenteam,
im ZuP-Team, und dann kommen ja
die Kolleginnen zum Hospitieren.
Ich sehe das als totale Bereiche-
rung, weil da wirklich Kolleginnen
sitzen, die nochmal eine ganz ande-
re Sichtweise oft mit in die Klasse
bringen, nochmal manchmal auch
schwierige oder herausfordernde
Kontakte mit Eltern auch nochmal
anders zu nehmen wissen und so
ein bisschen den Druck rausneh-
men kénnen. Und ja so erstmal, ist
eine sehr gute Beratung. Empfinde
ich als wichtigen Austausch.
(GS_ZL-2, Abs. 135, ZL1)

Kurze Wege, niedrigschwellige Ansprechbarkeit
und Verlasslichkeit sind aus dieser Perspektive
Gelingensbedingungen fir eine gute Vernet-
zung und Kooperation zwischen Schulen und
ReBUZ. So zeigt sich, dass Schulen, die sich in
der Ndhe eines ReBUZ-Standortes befinden, von
dieser raumlichen Nahe profitieren und einen
erleichterten Zugang zu den Angeboten haben.
Gerade in der Verbindung mit der Erprobung
der ,,Familienklassen” ist ein sehr regelmaRiger
Kontakt von Vorteil. Umgekehrt sehen sich die
Befragten von Schulen, deren zustdndiges Re-
BUZ nicht in unmittelbarer Schulnahe liegt, ,et-
was abgehangt”.

Es werden auch von Seiten der Befragten von
den Grundschulen kritische Punkte in der Zu-
sammenarbeit mit den ReBUZ angemerkt. Das
Stellen von Antrdagen sei bisweilen mit einem
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hohen burokratischen Aufwand verbunden, und
mitunter seien dann die sich anschlieBenden
Zeiten der gemeinsamen Fallbearbeitung lang.
In Konsequenz kann dies dazu fiihren, dass nur
bei schwerwiegenden Fallen ein Antrag gestellt
wirde. Dabei wird auch auf ein Zustdndigkeits-
und Expertiseproblem hingewiesen, wenn nam-
lich sonderpadagogisch qualifiziertes Wissen fiir
die Antragstellung und Fallbearbeitung erfor-
derlich ist, Gber das allgemeinpadagogisch qua-
lifizierte Klassenlehrkrafte nicht verfiigen. Auf-
grund ihrer Klassenleitungsfunktion sind sie
aber zustandig fur die Stellung der Antrage.

ich finde das ReBUZ sehr unterstiit-
zend, wenn man ins Gesprdch
kommt. Aber erstmals ist es etwas,
okay stelle ich jetzt einen Antrag
dann hat man ein Treffen, dann hat
man noch einen Antrag, dann hat
man noch. Es ist sehr viel Biirokra-
tie immer wieder, was fiir uns als
Lehrer auf uns zukommt. Als Klas-
senlehrer vor allen Dingen, wo ich
mir manchmal denke, die Sonder-
pddagogen sagen mir dann, ich
muss den Antrag stellen, die sagen
mir teilweise, da solltest du mal das
und das schreiben, dann schreibe
ich den Antrag, da denke ich mir
manchmal, verstehe ich (iberhaupt
nicht, dass ich gesagt bekomme,
was ich schreiben soll. Klar das soll-
te ich auch nach und nach selber
wissen, aber die sind ja dafiir aus-
gebildet. (GS_LK, Abs. 12, LK1)

Grundsétzlich bin ich ganz zufrie-
den mit der Zusammenarbeit. Aber
es ist, man muss sich bei manchen
Kindern liberlegen, stelle ich den
Antrag jetzt? Weil dann gibt es ein
Treffen, gibt’s noch ein Treffen,
noch ein Treffen und weil man eh
am Rande der Krdfte ist, liberlegt
man das manchmal, fiir welche
Kinder man einen Antrag stellt und



flir welche nicht. Das muss ich tat-
sdchlich zugeben. (GS_LK, Abs. 12,
LK1)

Riickschau — erste Expertise (vgl. Idel et al. 2019, S. 137f.):

Die ReBUZ wurden von den Befragten in den
Oberschulen ebenso als wichtige Kooperations-
partner bezeichnet, aber auch sie sahen auf-
grund steigender Fallzahlen und beratender In-
anspruchnahmen Leistungsgrenzen erreicht.
Lange Wartezeiten in der Fallbearbeitung seien
nicht selten. Ressourcen sollten aus Sicht der
Befragten auch hier aufgestockt werden. Fir die
seinerzeit befragten ZuP- und ReBUZ-Leitungen
fehlten regelmiafige Zusammenkinfte unter-
einander, also parallel zu Schulleitungsdienstbe-
sprechungen auch regionale ZuP-Leitungsrun-
den und eine entsprechende Vernetzung bis auf
die behordliche Ebene etwa in Form einer stan-
digen Arbeitsgruppe Inklusion mit Vertreter:in-
nen aus den regionalen ZuP-Leitungsrunden.
Letztere Aspekte werden in der aktuellen Befra-
gung nicht (mehr) so deutlich gemacht. Mogli-
cherweise greifen hier bereits Verdanderungen in
der Steuerungs- und Vernetzungsstruktur.

In beiden Stadtgemeinden werden die personel-
len Ressourcen der ReBUZ von den Befragten
aller Schularten als zu gering dimensioniert
wahrgenommen. Es wird betont, dass das Auf-
gabenspektrum und die Aufgabenkapazitdt im-
mer groBer werden und die Fallzahlen deutlich
ansteigen.20 Die wahrgenommene geringe Kapa-
zitat fihrt auch dazu, dass der eigentliche Un-
terstiitzungsbedarf gewissermallen notgedrun-
gen und proaktiv vermindert weitergeleitet
wird.

Aber ja, also wir haben eigentlich,
kénnen wir nicht, also wir melden
nicht alle Kinder fiir die Beratung
an, weil das ReBUZ das alles auch
eigentlich nicht bedienen kann.
(GS_ZL-1, Abs. 263, ZL3)

An den Gymnasien berichten die Befragten star-
ker noch als die der Grundschulen vor dem Hin-
tergrund der geschilderten Kapazitatsprobleme
und z. T. langen Bearbeitungszeiten fiir Anfra-
gen von pragmatischen Herangehensweisen an
die Antragsstellung, in der sie genau abwagen
wiirden, ob sich der , Aufwand lohnt oder
nicht”, obwohl auch sie die Unterstiitzung durch
das ReBUZ schatzen wiirden. Sie konstatieren
dabei auch, dass die bei ihnen auftretenden
Probleme angesichts der zu geringen Ressour-
cen ggf. nachrangig behandelt werden im Ver-
gleich insbesondere mit den Oberschulen.

Da hatte ich auch solche Fdlle, wo
das dann wirklich ein dreiviertel
Jahr gedauert hat, bis liberhaupt
mal irgendeine Reaktion kam, ja?
Und da habe ich dann auch ge-
dacht, warum bitte soll ich diese
ganzen Zettel ausfiillen? Was ja
auch richtig Arbeit ist. Man muss
da ja endlose Zettel ausfiillen und
ganz genau beschreiben, wie das
Verhdltnis der Kinder untereinan-
der und alles mégliche Familicire
und man muss recherchieren und
so. Das kostet ja auch nochmal
richtig Zeit — dafiir, dass dann ein-
fach nichts passiert. (Gy_LK, Abs.
196, LK2)

19 So wurden jingst die ZuP-Leitungen untereinander in regelmaRigen Gesamttreffen und die ReBUZ und ZuP in regelmaRi-

gen Regionaltreffen vernetzt.

20Die Kooperation ist dann schnell und ziigig, wenn die involvierten Personen ,einen guten Draht” zu Mitarbeiter:innen im
zustandigen ReBUZ haben. Einige der Befragten berichten von Fillen, die ,,auch mal schnell unter der Hand“ und ohne groRe
Formalitaten geklart werden kénnen. Allerdings sind hier die Kooperationsanlasse zu differenzieren. Wenn es etwa um Fall-
bearbeitungen im Unterstiitzungsbedarf EmSoz geht, auf die oben angespielt wurde, sind die Kooperationsprozesse langer-
fristig und erfordern einige beratende Gesprachstermine. In anderen Unterstiitzungsbereichen ist die Situation eher durch

kirzere und mehr informelle Kontakte gepragt.



Das ReBUZ bricht zusammen. Die
sind vollkommen (iberlaufen und
wenn wir als Gymnasium mit unse-
ren Problemchen dort ankommen —
also die Probleme, die wir hier ha-
ben mit Schiilern sind verglichen
mit dem, was an Oberschulen so
los ist, doch eher niedlicher Natur —
, habe ich manchmal den Eindruck
aus der Wahrnehmung des ReBUZ,
dass wir nicht unbedingt oder un-
sere Probleme nicht unbedingt mit
Prioritéit behandelt werden dort.
Wenn gehandelt wird, sind wir sehr
zufrieden mit der Zusammenarbeit.
Sie tun, was sie kénnen, im Rah-
men dessen. (Gy_SL, Abs. 124, SL1)

Zusatzlich zu den Interviews mit Fachkraften aus
den Schulen wurde auch ein eigenes Interview
mit den Leitungen der Regionalen Beratungs-
und Unterstiitzungszentren durchgefihrt. So
kann auch deren Perspektive insbesondere vor
dem Hintergrund ihres Fokus auf Unterstltzung
im sozial-emotionalen Bereich fiir diese Experti-
se zur Geltung gebracht werden. Fir die Befrag-
ten haben die grundlegende Versorgung an den
Schulen sowie die Frage der Zukunft der Schule
an der Fritz-Gansberg-StraRe hohe Prioritat, die
in Kapitel 8.1 thematisiert werden. Hier sei
mehr spezifische Expertise notwendig, schulna-
he Konzepte der Familienklassen und temporare
Lerngruppen seien sinnvoll und missten weiter
ausgebaut werden. Weiterhin werden eher
grundlegende Themen wie etwa die Kooperati-
on der Ressorts oder der Ubergang Schule-Beruf
angesprochen sowie spezifisch einzelne Berei-
che, insbesondere Autismus-Spektrum-Storun-
gen, fir die die Expertise im System nicht mehr
ausreichend vorhanden oder unklar organisiert
sei. Und schlieRlich verweist die Leitungsrunde
der ReBUZ auf die Frage, inwiefern Systembera-
tung der Schulen jenseits von einzelnen
Schiller:innen moglich ist bzw. gemacht werden
sollte und dass hier insbesondere das Verhaltnis
zur Arbeit des Landesinstituts fiir Schule unklar
sei. Es fehle ,eine stringente Konzeptentwick-
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lung, wo unsere Einzelfallberatung und eine
Systemberatung ineinandergreifen.” (ReBUZ, Z
755)

Insgesamt deuten die Befunde aus den Befra-
gungen darauf hin, dass die ReBUZ zielfiihrende
organisatorische Einheiten sind, mit denen die
Handlungskoordination zwischen Schule und
externer Unterstiitzungsstruktur beférdert wer-
den kann. Dies lasst sich vor allem in den Fallen
ablesen, in denen eine Zusammenarbeit zu-
stande kommt. Diese Zusammenarbeit wird
meistens als sehr konstruktiv angesehen und
die erweiternden Expertisen werden begriRt.
Personalmangel und zu lange Antragszeiten
werden bemangelt. Die (blrokratischen) Hur-
den der Kontaktaufnahme werden dabei sehr
unterschiedlich wahrgenommen und insgesamt
sollte auch ein Blick auf die regionalen Bean-
spruchungen der ReBUZ geworfen werden, die
sich je nach sozialem Standort und Einzugsge-
biet unterscheiden.

5. Einbindung von Assistenzen

Das Thema der Assistenzeinbindung im inklusi-
ven Schulsystem wird an dieser Stelle gesondert
akzentuiert, da sich dieser Bereich bei der Ana-
lyse der Datenlage als ein wichtiges Entwick-
lungsfeld herausgestellt hat. Welche Kinder und
Jugendlichen ein Recht auf eine Assistenzkraft
in der Schule haben, wird je nach Art der Beein-
trachtigung entschieden. Assistenzleistungen
fur den Bereich der korperlichen Behinderun-
gen werden auf der Grundlage des § 112 SGB IX
von der Senatorin fir Kinder und Bildung bewil-
ligt. Kindern und Jugendlichen, deren Beein-
trachtigungen im sozialen-emotionalen Bereich
liegen, stehen Assistenzleistungen nach § 35 a
SGB VIII zu. Diese Leistungen werden von den
Sozialzentren des Amtes fiir Soziale Dienste be-
willigt. Die Zustandigkeit liegt folglich bei der
Senatorin fir Soziales, Jugend, Frauen, Integra-
tion und Sport (vgl. Deputation fir Kinder und
Bildung).

In Bremerhaven verlauft die Bewilligungspraxis
anders als in der Stadtgemeinde Bremen. Dafir
wurde zwischen Schulamt, Sozialamt und Ge-
sundheitsamt ein einheitliches Verfahren abge-
stimmt. Der Antrag wird an das Gesundheitsamt



gestellt, indem der erforderliche Bedarf mitge-
teilt wird. Das Gesundheitsamt trifft die Ent-
scheidung, welcher Hilfebedarf aus medizini-
scher Sicht fiir erforderlich gehalten wird. Unter
Auswertung aller Informationen erfolgt die Er-
teilung eines Bewilligungsbescheides oder die
Ablehnung eines Antrages bei kérperbehinder-
ten Schiler:innen und bei Antrdagen nach SGB IX
durch das Schulamt; bei einem Antrag auf Ge-
wahrung einer Leistung nach SGB VIII durch das
Amt fiir Soziale Dienste. Die Antrage auf Schul-
assistenzen sind in den letzten Jahren insbeson-
dere im Bereich 3§ 35a SGB VIl deutlich gestie-
gen. Schulassistenzen werden als eine unver-
zichtbare Ressource in der Inklusion erachtet.

Die bundesweite Diskussion Uber Assistenzen
(vgl. Herz et al. 2018) berlhrt vor allem Fragen
von Standards der Qualifikation, also des Fach-
kraftegebots, der Anstellung an der Schule oder
beim Trager bzw. die Vernetzung der Bereiche
Bildung und Soziales sowie grundlegend die
Frage, inwiefern die Zustandigkeit einzelner As-
sistenzen fir einzelne Schiler:innen, fir die die
Unterstlitzung wie oben dargestellt beantragt
wurde, im inklusiven Setting zielfiihrend ist. Als
Alternative werden Pool-Losungen (mehr Flexi-
bilitdt in der individuellen Unterstiitzung) und
Schulassistenzen (feste Zuordnung an Schulen,
Zustandigkeit fur Lerngruppen) diskutiert. Diese
Themen werden auch in den fir diese Expertise
durchgefiihrten Interviews behandelt.

Aus den Interviews geht hervor, dass der Aspekt
der Organisation und Einbindung der Assistenz-
krafte im Schullalltag eine der groRten Heraus-
forderungen darstellt. Dies zeigt sich vor allem
in einer zeitlichen Dimension, z. B. inwiefern die
Kolleg:innen an Teamsitzungen oder anderen
Sitzungen teilnehmen kdénnen. Die Gewahrung
und der Umfang von Kooperationszeiten ist
trotz Vorgabe in den Leistungsbeschreibungen
nicht einheitlich, sondern wird trdagerabhangig
geregelt. Kooperation ist damit besonders ab-
hangig vom Engagement und der Kooperations-
bereitschaft und wird zumindest nicht von je-
dem Trager als Struktur ermoglicht.
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Also das ist zum Beispiel ein Punkt,
der ganz unbefriedigend gelést ist.
Wo wir als Schule gar nicht alleine
das in der Hand haben, wann wir
die zur Teambesprechung dazu be-
kommen, das ist wirklich ein heikler
Punkt. Und das ist gerade ja ein
Punkt, wo ganz viel Austausch né-
tig ist. Um Assistenzen im Unter-
richt auch sinnvoll péddagogisch mit
einzubeziehen. (GS_SL, Abs. 102,
SL7)

Was fehlt, ist definitiv Zeit fiir
Kommunikation, fiir Beratung, fiir
Instruktionen: In Lernmaterialien,
im gemeinsamen Blick auf Férder-
pléne, auf Forderziele. Weil es sind
ja im Endeffekt dann auch die As-
sistenzen, die sehr sehr intensiv mit
den Kinder zusammenarbeiten und
eigentlich mehr, oft mehr wissen
als, ja als ich, die auch dann zwi-
schen allem immer hin und her
huscht. Eigentlich braucht es ein-
fach unbedingt Zeit fiir Beratung.
(GS_LK, Abs. 12, SP2)

Gewilinscht wird, dass die Assistenzen als pad-
agogische Mitarbeiter:innen fest in der Schule
angestellt sind und somit mehr Klarheit und
Entwicklungsmoglichkeiten fir alle bestehen.
Als Organisationform wird hier auf Pool-Losun-
gen sowie einen gemeinsamen Arbeitgeber mit
einheitlichen Anforderungen, also die Einstel-
lung Uber die Senatorin fir Kinder und Bildung,
benannt. In diesem Zusammenhang wird sei-
tens der Lehrkrafte der Einsatz einer Assistenz
in der jetzigen Form auch als mogliche Belas-
tung dargestellt. Wenn eine neue Assistenz in
die Klasse kommt, muss diese haufig erst einmal
eingearbeitet werden, wofir die Lehrkraft in
vielen Fallen gar keine Zeit aufbringen kann.
Hier wird darauf verwiesen, wie hinderlich die
hohe Personalfluktuation ist.



Ja, die sind ja schonmal réumlich
sehr getrennt die Assistenzen und
wir haben da auch einen hohen
Wechsel so dass wenn man gerade
mal, wieder mal ein Gespréich hat-
te, beim ndchsten Gesprdch sind
schon wieder andere Assistenzen
dabei. (GS_ZL-2, Abs. 72, ZL4)

Aktuell flhren Zeitmangel, Fluktuation und
auch die unterschiedlichen Logiken von Tragern
und SGB-MaBnahmen mindestens in einigen
Fallen zum ,Nebeneinanderexistieren” von
Lehrkraft und Assistenz. Reibungspunkte mis-
sen bearbeitet und es muss geklart werden,
welche Rolle Assistenzkrafte im Unterricht spe-
zifisch einnehmen, wie hier Spielrdume hin zu
einer Zusammenarbeit im Team und Mitarbeit
am padagogischen Angebot fir die Gruppe zu-
gunsten des einzelnen Kindes ausgelotet wer-
den kénnen. Gerade vor dem Hintergrund, dass
Lehrkrafte und Assistenzen eng, namlich auf der
Ebene des Unterrichts, zusammenhandeln, wa-
ren eine stabilere, verldsslichere Einbindung
und eine Ermoglichung von pddagogischem
Austausch, der zu gemeinsamen Orientierungen
sowie Rollen- und Erwartungsabkldarungen
fihrt, sehr wichtig.

Also die Erfahrung, die ich jetzt
habe von einem Jahr, ist jetzt ein
bisschen schwierig. Was sind ei-
gentlich die Aufgaben einer Assis-
tenz? Das ist (.) glaube ich immer
noch personenabhdngig, wie sie
das Berufsfeld und sich so definie-
ren. Und das klappt nicht immer
ganz so reibungslos, wenn die Er-
wartungen der Klassenlehrkraft
eine andere ist, als das was Assis-
tenzen mitbringen an einer Erfah-
rung oder auch an Haltung. Und da
merke ich da gibt es Reibungspunk-
te. (Schulleitungen GS: 108)

Ein Austausch ist ganz wichtig und
fiir uns wir wiinschen uns immer
sehr, dass wir Assistenzkrdfte hdit-
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ten, die einfach fest zu unserer
Schule gehéren, das schulisches
Personal ist. Die genauso in die Ge-
samtentwicklung mit einbezogen
sind, wie alle anderen Kolleg:innen
auch und da dann so Platz einneh-
men, wie wir es uns an der Schule
wiinschen. Das wdre glaube ich, ist
glaube ich so ein Knackpunkt, so
ein grundsdtzlicher. Und dieser
stdndige Wechsel natiirlich auch,
dann war es an der einen Schule so
und dann will man es so machen
wie es da war aber bei uns ist das
wieder anders, das erschwert die
Zusammenarbeit gewaltig. (GS_SL,
Abs. 108, SL3)

Die Weiterentwicklung und Verbesserung der
institutionellen Einbindung von Assistenzkraften
wird auch durch Berichte unterstiitzt, in denen
betont wird, dass eine gute Zusammenarbeit
auf Klassenebene dann funktioniert, wenn ein
kontinuierliches Verhaltnis zwischen den Ak-
teur:innen herrscht. Ein kontinuierlicher Perso-
neneinsatz durch feste und geregelte Anstellung
wird insgesamt auf allen Ebenen als Losung
empfunden.

Die Bindung an ein bestimmtes Kind (personli-
che Assistenz) in der aktuellen Form wird teil-
weise kritisch betrachtet. In einigen Fallen blie-
be so die Ressource der Fachkraft ungenutzt, z.
B. wenn eine Assistenz sich gerade nicht um das
»eigene Kind kimmern muss”“, aufgrund dieser
klaren Zustandigkeitsbeschrankung aber fir an-
dere Schiiler:innen bzw. die Lerngruppe auch
nicht zur Verfligung stehen kann. Zudem wird in
Bezug auf die individuellen Assistenzen kriti-
siert, dass die Fokussierung der konkreten Tatig-
keit auf das einzelne Kind, die aus dem indivi-
duellen Rechtsanspruch der Kinder auf Assis-
tenz abgeleitet wird, oft nicht der einzige oder
sinnvollste Weg zur Unterstiitzung der Teilhabe
eben jenes Kindes sei. Gewiinscht werden des-
wegen flexiblere Einsatzmoglichkeiten fir die
Assistenzen. Dies umfasst auch den verstarkten
Einsatz von Klassenassistenzen im Schulalltag.
Vor diesem Hintergrund wird ebenfalls disku-



tiert, dass die Schiiler:innen durch eine Unter-
stitzung, die starker darauf zielen wirde, im
System Barrieren fir sie abzubauen, auch weni-
ger das Stigma der personalisierten Betreu-
ungsperson tragen miussten.

Also wenn man dann an diese Idee
der eigentlichen Integration zu-
riickdenkt, genau da geht es ja um
die Einbindung, in einen sozialen
Kontext und das geht eben nicht
nur mit dem einzelnen Kind. Das ist
glaube ich so ein Missverstéidndnis
was bei Inklusion oder bei §35a
nirgends wieder auftaucht. Aber
natiirlich dazu gehért. (GS_SL, Abs.
112, SL4)

Wir waren gestern in der AG ZuP-
Leitung und haben dariiber gespro-
chen, dass wir uns sehr intensiv
eigentlich eine ganz andere Lésung
fiir die Assistenzen wiinschen. Weil
wir so viele unbesetzte Assistenz-
stellen haben, die sind so schlecht
bezahlt. Das ist kein Wunder, dass
da niemand gefunden wird. Das
sind zum Teil Anforderungen, gera-
de wenn es um Sozial/Emotionale
Férderbedarfe geht. Und dann we-
nig Geld dafiir, also das muss neu
organisiert werden. (GS_ZL-2, Abs.
75, ZL3)

Die dargelegten Entwicklungsbedarfe und Her-
ausforderungen werden in &dhnlicher Weise
auch von den Assistenzkraften selbst angespro-
chen. Die bisherige Analyse soll an dieser Stelle
um die Perspektive der Assistenzen selbst erwei-
tert werden. Dafir wird auf Material eines
Workshops mit Assistenzen zuriickgegriffen, der
im Rahmen der Expertise durchgefiihrt wurde.z

An diesen digitalen Workshop nahmen die As-
sistenzen auf unverbindliche Einladung hin teil.
So ist davon auszugehen, dass ein Sample an
Personen zusammenkam, denen in besonderer
Weise an der Verbesserung ihrer strukturellen
und auch individuellen Situation gelegen war
und die sich moglicherweise auch besonders
dem Projekt der Inklusion verbunden fihlten.
Vor diesem Hintergrund stehen hinter den im
Folgenden zusammengetragenen Aussagen eine
hohe Selbstverpflichtung und die Bereitschaft
zum Engagement fiir den Inklusionsprozess.

Es wird sehr deutlich, dass sich viele Ansichten
der Assistenzkrdfte mit denen der in den Grup-
pendiskussionen befragten schulischen
Akteur:innen decken. Die meistgenannten
Thematisierungslinien befinden sich in den Be-
reichen Anstellungsverhaltnis, Zustandigkeiten
und Kooperation. Bei dem Aspekt der Anstel-
lungsverhaltnisse wird ihre Wahrnehmung
deutlich gemacht, dass sie sich in einer preka-
ren Beschaftigungssituation sehen. Die Verant-
wortung und auch Belastung der Arbeit sind
enorm hoch und entsprachen nicht der bisheri-
gen Vergltung. Eine bessere Bezahlung wird
mehrfach als dringend erforderliche MaRnahme
und Voraussetzung fir gute padagogische Ar-
beit genannt. Ebenfalls wird am Beschaftigungs-
verhdltnis das System der unterschiedlichen
Tragerschaft problematisiert. Dies ist aus der
Sicht der Assistenzen besonders relevant, wenn
an einer Schule mehrere Assistenzkrafte von
verschiedenen Trdgern arbeiten, denn aus Da-
tenschutzgriinden sei der Austausch unter den
Kolleg:innen verschiedener Trager schwierig.
Dieser wird jedoch haufig trotzdem praktiziert,
weil es die Arbeit erleichtere und ein multipro-
fessionelles Gesprach untereinander einfach
relevant fiir eine wertvolle Arbeit sei. Konkrete
Forderungen sind hier ,ein Tragerteam pro
Schule” statt ein ,Tragermix”. AuRerdem wiirden
sich die Trager in der Bezahlung unterscheiden,
dies sollte ebenfalls einheitlich geregelt sein, so

21 Da bei den Workshops kein klassisches, transkribiertes Datenmaterial entstanden ist, wird hinter den eingeschobenen
Zitaten keine direkte Quellenangabe gemacht. Die Protokolle sind aber ebenfalls inhaltsanalytisch ausgewertet worden und
kénnen bei Bedarf eingesehen werden. Die Inhalte und Aussagen der Teilnehmenden des Workshops wurden anhand von
Protokollen festgehalten und dienen an dieser Stelle als Datengrundlage. Es werden teilweise direkte Zitate der Teilneh-
menden aus den Protokollen eingefiigt, um die Darstellung zu untermauern.



die Teilnehmenden. Des Weiteren werden die
Arbeitsbedingungen, die von Standort zu
Standort stark differieren, als relevanter Aspekt
in dem Bereich aufgefiihrt. Die Zusammenarbeit
sowie die Zustandigkeitsbereiche seien schul-
abhédngig und dies flhre zu Unsicherheiten der
eigenen Tatigkeitsfelder, vor allem bei einem
Schulwechsel. Beim Thema Zustandigkeiten
kristallisiert sich heraus, welche Probleme die
Assistenzkrafte haben, ihre konkrete Rolle mit
klarem Aufgabenprofil im Klassenzimmer zu
finden. ,Die Rollenkldarung steht und fallt mit
der Schule und den Menschen vor Ort”, wes-
halb es klare Rollen- und Aufgabendefinitionen
fir den Bereich der Schulassistenzen brauchte.
Diese Forderungen lassen sich vor allem in fol-
gende Bereiche aufschliisseln:

* Was sind die konkreten Aufgabenberei-
che einer Schulbegleitung?

®* Was darf sie nicht? = Konkrete Be-
schreibung der Zustandigkeiten

* Berufsbezeichnung ,Assistenz” ist sto-
rend/ unpassend

Die Einfihrung der Assistenzkrafte in das Schul-
leben ist strukturell sehr unterschiedlich gere-
gelt. Manche bekommen durch ZuP- und Schul-
leitung eine gute Einflihrung in die verschiede-
nen Organisationsbereiche der Schule und sie
fihlen sich willkommen geheiflen. In anderen
Fallen bekommen die Assistenzkrafte keine gro-
Re Begleitung oder Einweisung am Anfang ihrer
Tatigkeit: ,man wird ins kalte Wasser geschmis-
sen, man muss intuitiv arbeiten”. Laut der Teil-
nehmenden ist es sehr wichtig, , eine gute Ein-
fihrung an die Rolle und Erwartung” am Anfang
der Tatigkeit zu bekommen, um ein sicheres
Arbeitsgefiihl zu haben. Welche konkreten As-
pekte eine positive ,Willkommenskultur” und
einen wertschatzenden Umgang mit den Assis-
tenzen kennzeichnen kénnen und nicht immer
selbstverstandlich sind, wird deutlich als Best-
Practice-Beispiel geschildert, dass die Assistenz
einen Schlissel fiir den Klassenraum bekommen
hat und sich somit unabhangig von der Lehr-
kraft bewegen kann. Das Gefiihl der Anerken-
nung, aber auch Autonomie wurde hier ge-

starkt. Ein Wunsch ist es z. B. auch, Zugang zum
Lehrer:innenzimmer zu bekommen, um einen
Ort der Pause haben zu kdnnen.

Der Wunsch nach mehr Teilhabe an der Schule
und das Streben nach mehr Mitbestimmung
lasst sich auch an den Aussagen zu dem Thema
Zusammenarbeit mit den Lehrkraften in der
Klasse ablesen. Es ist den Teilnehmenden ein
groBes Bediirfnis, als Teil des Kollegiums aner-
kannt zu werden. Aussagen wie ,man muss
wirklich ein Teil des Klassenteams sein und nicht
nur Anweisungen ausflihren” zeigen, wie viel
Kritik an dem Hierarchieverhaltnis gelibt wird
und wie stark das Verlangen nach einer gleich-
berechtigten Rollenverteilung ist. Es entsteht oft
ein Spannungsverhaltnis zwischen den Lehrkraf-
ten und den Sonderpadagog:innen sowie Unsi-
cherheiten bzgl. der eigenen professionellen
Rolle. Die Bereitschaft der Assistenzen ist in der
Regel grol3, libergreifend zu arbeiten. Sie wollen
sich gerne mit den Lehrkraften konstruktiv aus-
tauschen und eine Informationskette in Form
von festen Kooperationszeiten22 aufbauen. Die
Teilnehmenden weisen aber auch auf die struk-
turellen Hirden der Zusammenarbeit hin, in-
dem zum Beispiel kein Einblick in die Akten der
Kinder gewahrleistet wird, was aus Daten-
schutzgriinden nicht moglich sei. Dabei ware es
laut Aussagen fir die Kinder viel sinnvoller,
wenn man Ubergreifend und Uberinstitutionell
arbeiten wirde, da so ein einheitliches Bild vom
Kind entstehen kann: ,es fuhlt sich an, als sei
man ein Einzelkampfer, so greifen wir nicht in-
einander und es bringt nichts.” Es wird der
Wunsch nach einem zuganglichen ,Tool” geau-
Rert, in dem alle Fakten und Diagnosen uber
das Kind gesammelt wiirden.

Des Weiteren lasst sich erkennen, dass die As-
sistenzkrafte einen hohen padagogischen An-
spruch an ihre Arbeit stellen: ,es geht nicht nur
darum, neben einem Kind zu sitzen, sondern
auch eine Vision, ein Ziel fir dieses Kind zu ha-
ben”. Diese Ambitionen an das eigene padago-
gische Handeln werden besonders deutlich
durch die Aussagen, die auf eine ganzheitliche
Entwicklungsarbeit mit den Kindern und Ju-

2 Diese Bereitschaft ist natirlich mit dem Wunsch nach bezahlter Austauschzeit verbunden.



gendlichen abzielen. Das ausgepragte padagogi-
sche Ethos vieler Teilnehmenden zeigt sich auch
in der Ausrichtung: ,Das ganze System muss
angeschaut werden, nicht nur das Kind.” Das
Bekenntnis zu einem weiten Inklusionsbegriff
duRert sich in den Bemerkungen, dass die Assis-
tenzkrafte es nicht forderlich finden, wenn die
Lehrkrafte die Kinder als ,Inklusionskinder” be-
zeichnen.

Die Besonderheit ihrer Profession sehen die
Assistenzkrafte vor allem in der padagogischen
(Beziehungs-)Arbeit mit den Kindern und Ju-
gendlichen. Sie sehen es als Vorteil, dass sie
,nah dran am Kind“ sind, vor allem bei langjah-
riger Begleitung. Es bendtigt ,Kommunikation
auf Augenhohe” und die ,[p]rimare Aufgabe ist
es, Selbstvertrauen des Kindes auf[zu]bauen.”
Es lasst sich festhalten, dass die schulischen As-
sistenzkrafte hohe Anspriiche an ihre padagogi-
sche Arbeit stellen und sich der Verantwortung
ihrer Arbeit sehr bewusst sind. Sie arbeiten
trotz der Belastungen gerne in diesem Beruf
und schatzen die Arbeit am Kind. Jedoch wiin-
schen sich viele Schulassistent:innen, dass ihre
Arbeit mehr wertgeschatzt und anerkannt wird.
Sie wollen als gleichberechtigte Teammitglieder
in den Schulen eingebunden werden und auch
in Form einer Vergitung mehr Wertschatzung
fiir ihre padagogische Arbeit erfahren. Auf der
Schulebene sollte es eine klare Definition des
Aufgabenfeldes und der Rollenverteilung geben.

Es ergibt sich insgesamt ein deutlicher Hinweis
darauf, die verschiedenen Formen des Assis-
tenzeinsatzes im Sinne eines Inklusionsgedan-
kens neu zu diskutieren. In diesem Zusammen-
hang wird ebenfalls auf die notwendige Qualifi-
kation der Assistenzkrafte verwiesen. Eine kon-
struktive Zusammenarbeit sei sehr von der indi-
viduellen Beschaffenheit bzw. der Qualitdt des
professionellen Verhaltens der Assistenzkraft
abhidngig. Gerade péadagogisch wenig qualifi-
zierte Fachkrafte lieRen sich nicht flachende-
ckend einsetzen, wahrend zugleich andere As-
sistenzkrafte mit einem Spektrum an Qualifika-
tionen kdmen (oder personliche Kompetenzen
aufwiesen), die einen erweiterten Einsatz nahe-
legen wirden, der wiederum im Tatigkeitsprofil
nicht vorgesehen bzw. moglich sei.
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Wir haben teilweise wirklich sehr
gut ausgebildete, wo man auch
sagt: ,Mensch, die kénnen irgend-
wie dariiber hinaus was machen.
Sozialtraining oder sonst irgend-
was.” Und bei anderen ist es ein-
fach so, dass man sagt, gut, es
wdre schén, wenn du dich mit dem
Kind zusammensetzt. Und dann
muss man genau die Aufgabenbe-
reiche besprechen und sagen, was
getan werden muss. Also das kann
man gar nicht so iliber einen Kamm
scheren. (GS_ZL-1, Abs. 177, ZL2)

Eine fehlende Qualifikation der unterstiitzenden
Fachkrifte wird allerdings auch des Ofteren an-
gesprochen. Laut der Aussagen komme es durch
das Fehlen eines padagogischen professionellen
Grundverstandnisses hadufig zu Problemen,
weswegen seitens der Schulen auf die Notwen-
digkeit einer padagogischen Qualifizierung hin-
gewiesen wird, die sich eben auch durch die
oben genannte langerfristige Zusammenarbeit
entwickeln lasst. Des Weiteren wird von den
Befragten auch konstatiert, dass ohne eine
strukturelle Verdnderung die Qualitat der Zu-
sammenarbeit sehr von dem Engagement der
Assistenzkrafte bzw. umgekehrt von der indivi-
duellen Ansprache, die die Assistenzen im kon-
kreten Team erfahren, abhangig sei.

Das war nédmlich auch so unser
Knackpunkt: Wie arbeiten wir mit
den Assistenzkrdften zusammen?
Und wir haben uns da richtig an
den Trdger gewandt und das auch
eingefordert, dass die an Fortbil-
dungen teilnehmen zu diesem
Thema Haltung. Und mehr Zeiten
dann auch, die wir dann anmelden,
wenn sie in [der] Schule etwas liber
ihre Arbeitszeit hinaus machen,
dass sie dafiir Stunden bekommen,
weil es eben nicht geht. Ohne diese
Kooperation und ohne diesen Aus-
tausch. Und wenn wir sie mit auf
den Weg nehmen wollen, dann
miissen sie daran teilhaben. Aber



das ist ein schwieriges Thema, wo
sich auch nicht jeder Tréiger gleich
verhdlt. (GS_SL, Abs. 112, ZL4)

Inklusion hat etwas mit Respekt
und Akzeptanz zu tun, allen gegen-
iiber, nicht nur gegeniiber den Gut-
bezahlten. (Assistenzkraft Work-

shop)

Wie schon benannt, scheinen aus Sicht der Be-
fragten Pool-L6sungen und verldssliche Arbeits-
beziehungen, wie sie an einigen Schulen in
Bremen in jlingster Zeit erprobt werden, der
Ausgangspunkt zur Bearbeitung vieler genann-
ter Herausforderungen zu sein — sowohl zur Or-
ganisation der gemeinsamen Arbeit als auch fir
einen Umgang miteinander, der starker auf Au-
genhohe erfolgen kann. Damit verbunden ist
auch die Frage nach dem Aufgabenprofil der
(unterschiedlichen) Assistenzen, wobei syste-
misch ausgerichtete Arbeitsprofile wie sie etwa
in Schleswig-Holstein umgesetzt wurden (Lan-
desregierung Schleswig-Holstein 2019) einen
vielversprechenden Ansatz darstellen.

8. Perspektiven der Beschu-
lung in den Forder-
schwerpunkten SozEm
und W&E

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie die be-
fragten Lehrkrafte die gegebenen Moglichkeiten
und Entwicklungsperspektiven der Forderung in
den mindestens strukturell besonderen Unter-
stlitzungsbedarfen sozial-emotionale Entwick-
lung und Wahrnehmung und Entwicklung ein-
schatzen. Damit wird der Blick auf zwei Bereiche
gerichtet, die durch eine umfassende Zieldiffe-
renzierung bzw. den Bedarf Gberfachlicher Un-
terstitzung im inklusiven Schulsystem spezifi-
sche Anforderungen zu stellen scheinen und
deren auch strukturelle Entwicklungsperspekti-
ven ein gesonderter Untersuchungsbereich wa-
ren.
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8.1.Unterstiitzungsbereich sozial-emotionale
Entwicklung und tempordre Lerngruppen

Die grundlegende Wahrnehmung der fir diesen
Bereich spezifisch beratend zustdndigen ReBUZ
ist, dass die Schiler:innen, die im sozial-emo-
tionalen Bereich Foérderbedarf haben und Lern-
gruppen und Lehrkrafte sehr belasten wirden,
im Rahmen der inklusiven Beschulung mehr
Beriicksichtigung finden missten.

Also da ist mein Eindruck, dass die
Inklusion sehr stark gedacht war
aus der Perspektive Inklusion nach
einer bestimmten Definition behin-
derten Schiilern und Schiilerinnen.
Und dass Schiilerinnen mit be-
stimmten psychischen Schwierigkei-
ten oder auch die in ihrer sozialen-
emotionalen Entwicklung langsa-
mer sind, andere Bed!irfnisse ha-
ben. Dass das insgesamt auch in-
haltlich zu wenig gesehen wurde.
(ReBUZ, Z. 255, RL5)

Aber die Belastung insgesamt mit
diesen Schiilern ist oft hoch und
flihrt dann auch zu, ich sage mal,
Ausgrenzungstendenzen. Wie das
geht hier gar nicht mehr. Der muss
hier weg. Ich kann nicht mehr. Ich
bin am Ende. (ReBUZ, Z. 439, RL3)

Auch die befragten Lehrkrafte schildern, dass
sie (zunehmend) mit der vorhandenen Zeit
nicht den Bedarfen an Aufmerksamkeit und Zu-
wendung von Seiten einiger Schiler:innen ge-
recht werden konnen. Laut Beschreibungen der
Befragten nimmt der Anteil an Kindern mit
schwierigem Verhalten auffallig zu und die da-
mit verbundenen Problematiken spielen eine
immer gréRere Rolle in der alltaglichen Schul-
praxis. Diese Kinder brauchten enorm viel Auf-
merksamkeit. Es wird ein hoher Handlungsbe-
darf in diesem Bereich angesprochen.



Und wir haben nattirlich viele Kin-
der mit, dann teilweise dann auch
mit ganz extremen Anforderungen.
Und das sind eben die Kinder, die
sozial, emotional auffdllig sind und
diese Kinder, die bréuchten ja ei-
gentlich eine Rundumbetreuung
teilweise. Und ganz viel ganz ganz
viel Beziehungsarbeit. Und die
nehmen natiirlich auch noch von
unserer, ja von unserer Kraft auch
noch viel weg. (GS_ZL-2, Abs. 106,
ZL4)

Die Ergebnisse decken sich mit dem For-
schungstand, dass im Bereich sozial-emotiona-
ler Entwicklung — und zwar insbesondere exter-
nalisierenden Verhaltens — das groRte Belas-
tungserleben in integrativen/inklusiven Settings
zu verzeichnen ist sowie in der Wahrnehmung
von Lehrkraften die Bedarfe im Bereich Bezie-
hungsarbeit sowie Sozialverhalten zunehmen
und interdisziplinare Herangehensweisen not-
wendig machen (vgl. etwa Herz/Hoyer 2021;
Maykus et al 2021, S.51 ff.). Ein neu auftau-
chendes Themen- und Arbeitsfeld ist der Um-
gang mit Traumatisierung (vgl. Kreische 2021).
In den Berichten der Bremer Befragten wird
deutlich, dass es insgesamt nicht nur um die
Schiiler:innen geht, die eine offizielle Statuie-
rung fur den Férderschwerpunkt sozial-emotio-
nale Entwicklung haben bzw. voraussichtlich
erhalten werden.

Auffallig ist, dass bei dieser Thematik sehr
schnell auf das Assistenzthema verwiesen wird.
Die Forderungen nach externer Unterstiitzung
in Form von individueller Begleitung erscheinen
vor allem den Lehrkraften als alternativlos; ent-
sprechende zusatzliche Unterstlitzung wird
dringend eingefordert. Dies deckt sich mit den
steigenden Antragen zu § 35a SGB VIII Assisten-
zen und verweist moglichweise auch auf das

strukturelle Phanomen, dass diese Antrage for-
mal als unmittelbarster Weg zur Entlastung
durch mehr Ressourcen bestehen.z Denn es
wird jenseits von W&E, wie oben darlegt, die
Personalversorgung oftmals als prekar einge-
schatzt und vor diesem Hintergrund — aber ggf.
auch generell im Sinne des eigenen Rollenprofils
— die individuelle Begleitung und Beziehungsar-
beit als fur die Lehrkrafte nicht leistbar verortet.
Hier waren im Zusammenhang mit den oben
diskutierten Ergebnissen zum Einsatz der Assis-
tenzen, die bislang genau fiir diese Bereiche die
primdre Entlastungslosung darstellen, die Fra-
gen der gemeinsamen Verantwortlichkeit im
multiprofessionellen Team zu diskutieren. Zum
Belastungserleben gehort auch, dass neben den
schulischen Unterstiitzungsbereichen oft noch
andere Kontexte relevant werden, etwa wenn
Jugendamter hinzugezogen werden oder veran-
derte Elternarbeit notwendig wird. Die Zuwen-
dung zu ,Familiensettings, die auch herausfor-
dernd sind. Wo die Familien auch Unterstiitzung
benodtigen” wird vielfach als kaum leistbar er-
lebt, auch wenn dies in einigen Fallen von Sozi-
alarbeiter:innen aufgefangen wirde, aber eben
nicht an allen Schulen.

Vor dem Hintergrund der als zunehmend kom-
plex wahrgenommenen Herausforderungen und
Lebenslagen der Schiiler:innen mischt sich in
den Aussagen die Darlegung des Erlebens von
Belastung bis hin zur Uberforderung mit kriti-
schen Einschatzungen, ob das inklusive System
in der momentanen quantitativen und qualitati-
ven Ausstattung den Bedirfnissen von
Schiller:innen mit grundlegenden sozial-emo-
tionalen Unterstlitzungsbedarfen (berhaupt
gerecht werden konne. Zwar wird umfassend
thematisiert, dass der Bereich der sozial-emo-
tionalen Unterstlitzung fir sehr viele bzw. zu-
nehmend viele Schiiler:innen eine hohe Rele-
vanz habe und somit dessen Bewaltigung zu
den zentralen — wenn auch belastenden — Auf-

B Dies gilt im Sinne einer verbleibenden Méglichkeit individuumsbezogen zuséatzliche Bedarfe anzumelden, wenn die syste-
misch vergebenen Ressourcen in der Primarstufe als auch schilerbezogenen Stundenzuweisung in der Sekundarstufe als zu
gering eingeschatzt werden. Hinzu kommt: Wahrend (iber die Zuweisung des sonderpadagogischen Férderbedarfs Lernen
noch eine Entlastung durch zieldifferentes Unterrichten erreicht werden kann, ist dies fir den Status sozial-emotionaler
Forderbedarf nicht der Fall, so dass ggf. die Beantragung einer Assistenz (auch ohne SPF SozEm) den gréReren Effekt fir den
Alltag verspricht, auch wenn der SPF SozEm ab der 5 Klasse auch mit einer Ressourcenzuweisung verbunden ist.



gaben aller Lehrkrafte gehore. Es wird aber
auch erortert, dass einige Kinder und Jugendli-
che ,, massiven Bedarf haben an was ganz ande-
rem”, etwa im Zusammenhang mit traumapad-
agogischen Konzepten, therapeutischer Zuwen-
dung oder umfassender psychosozialer Unter-
stlitzung im hauslichen Umfeld und dass gerade
fir diese Schiler:innen die Bedingungen der
vollen Klassen zusatzlich belastend seien.

Und bestimmte Kinder, die eben,
das ist ja die Spitze an unserer
Schule sozusagen. Die sind so
schwierig, die Kinder, dass sie teil-
weise fast gar nicht mehr beschult
werden kénnen. (GS_ZL-1, Abs.
249, ZL3)

also die mit wirklich richtig massiv
friihkindlichen Bindungsstérungen.
Und ich finde, die sind in dem Sys-
tem, das funktioniert nicht.»
(GS_ZL-2, Abs. 115, ZL3)

Ich merke einfach immer mehr,
dass uns das fehlt, im Besonderen
dann auch immer eine psychologi-
sche Fachkraft, wdre traumhaft.
Wir haben eine pddagogische Mit-
arbeiterin, die aus der Psychologie
kommt und da einen Abschluss hat
und die hilft uns super viel mit
Trauma AGs, aber auch ganz vielen
Gesprdichen, die auch in die dhnli-
che Richtung gehen, und das

brduchten wir viel mehr, glaube ich.
Im Speziellen bei mir in der Klasse
flir ein ganz traumatisiertes Fliicht-
lingskind, das kann ich niemals al-
les auffangen, was das Kind
braucht. (GS_LK, Abs. 3-12, LK3)

Viele Schulen sind in diesen Situationen in en-
ger Kooperation mit ReBUZ-Mitarbeiter:innen,
und zum Themenbereich Trauma besteht eine
Expertise zum Beispiel an der Fritz-Gansberg-
Stralle, die aber nur bedingt in das Feld hinein-
wirken kann. Auch in Bezug auf die strukturelle
Anforderung, Schiiler:innen einen Raum auRer-
halb der GrolRgruppe zu bieten, gibt es bereits
vielfaltige Ansatzpunkte und MaRnahmen. In
den Interviews werden dabei Familienklassen
und temporare Lerngruppen sowie auch kon-
kret das ,,Projekt Ubergang” (Ulrike Becker) be-
nannt. Es ist aber nicht immer eindeutig, auf
welche Konzepte die Befragten sich genau be-
ziehen, da hier unscharfe Vorstellungen sowie
sehr unterschiedliche Umsetzungen zu beste-
hen scheinen.zs Im folgenden Abschnitt soll da-
her auf die inhaltlich formulierten Gelingensbe-
dingungen und Herausforderungen fokussiert
werden und weniger auf das konkrete damit
verbundene Modell, in dessen Rahmen diese
erlebt/geschildert wurden.

Allerdings kann zunachst jenseits der hiesigen
Erhebung aus den Ergebnissen einer Befragung
des Genius Projektes zu temporaren Lerngrup-
pen (Ittner/Kurz) berichtet werden, dass es als
ein konstruktives Modell fir eine inklusive Be-
schulung fir die Kinder, die groRerer Unterstiit-
zung im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung bediirfen, bewertet wird.2s Die po-

2 An dieser Stelle wird auch darauf verwiesen, dass in einigen Fallen im Zusammenhang mit einer Fremdplatzierung in einer
Wohngruppe mit direkt angeschlossener Beschulung ,in der gleichen Institution” ein Wechsel nach Niedersachsen ange-
strebt wurde. Hier handele es sich zwar um eine kleine Gruppe, aber es sei dennoch die Frage: ,Wie kann das sein? Wieso
hat Bremen nichts fiir diese Kinder?“. Verwiesen ist damit erneut auf Bedarfe, fir die die vorgenommene Stundenzuweisung

als nicht ausreichend wahrgenommen wird.

25 Im Rahmen des fachpolitischen Handlungskonzeptes wurden 15 temporare Lerngruppen nach dem Konzept von Ulrike

Becker, ,Projekt Ubergang” eingerichtet. Ab 2022 sollen 10 weitere Gruppen mit klarer Konzeptvorgabe eingerichtet wer-
den. Im Bremer Siiden werden mehrere Multifamilienklassen angeboten.

26 Wichtig fur die Betrachtung ist, dass die meisten Schulen keine aktuellen Aussagen Uber die temporaren Lerngruppen
machen konnten, da diese pandemiebedingt ausgefallen sind. Die Interpretationen der Aussagen und die Aussagen bezie-

hen sich also auf das vorangegangene Schuljahr.



sitive Bilanz der schulischen Akteur:innen be-
zieht sich vor allem auf das vernetzte Arbeiten
(wobei interessant ware, im Detail zu analysie-
ren, inwiefern die temporare Lerngruppe als
eine Art zweite Klasse neben der Stammklasse
betrachtet wird — auch wenn dies im Konzept
gerade nicht so vorgesehen ist) sowie auf den
Einbezug der Eltern, was insgesamt als umfas-
sendes Geriist beschrieben wird, mit dem die
Lehrkrafte u.a. noch einmal einen anderen Zu-
gang zu den Schiiler:innen bekommen wirden.
Neben den Vorteilen des multiprofessionellen
Austausches mit den Fachkraften, die in den
tempordren Lerngruppen mit den Schiiler:innen
arbeiten, wird die MaRRnahme auch als Entlas-
tung fir die Regellehrkrafte beschrieben, da die
Klassen ,ruhiger” wiirden und das Personal
nicht mehr so lberlastet sei. Die Kinder wiirden
diese Gruppen positiv annehmen und das An-
gebot gerne nutzen. Fir sie sei es gut, einen
klaren Riickzugsort in einer kleinen Gruppe zu
haben, aber parallel in einer festen Klassen-
struktur eingegliedert zu sein.

Die Beschreibungen der Befragten in den Inter-
views dieser Expertise beziehen sich auf ver-
schiedene MalRnahmen, deren Zuordnung nicht
immer eindeutig ist.27 Das, was dabei aber
durchgangig als gewinnbringend dargelegt wird,
verweist auf zentrale konzeptionelle Elemente
eben jenes Projektes ,Ubergang” von Ulrike
Becker wie flexible Strukturen, raumliche Nahe,
kollegialen auch multiprofessionellen Aus-
tausch, Unterstiitzung der Elternarbeit und Ent-
lastung des konkreten Unterrichtsalltags bei
gleichzeitiger Vernetzung durch die enge Zu-
sammenarbeit zwischen der tempordren und
der Stammlerngruppe, um den Schiler:innen
neu begegnen zu kdnnen. Weiterhin spielen
Fragen von Qualifikation, Kompetenztransfer
und Begleitung der beteiligten Professionellen
eine wichtige Rolle. Genau diese Elemente, die
von den Befragten teilweise als ,Gliick“ be-
zeichnet werden und somit keineswegs selbst-

verstandlich verankert sind, waren also weiter
zu starken und sind in der Breite abzusichern.

wir hatten das Gliick, dass das Re-
BUZ (.) bis zum letzten Jahr (.) in-
nerhalb unseres Schulgebdudes
eine [Lerngruppe hatte], (.) so dass
Kinder mit Sozial/Emotional her-
ausforderndem Verhalten regel-
mdfig die Mdglichkeiten hatten,
drei Mal die Woche tatsdichlich an
ihrem Regelverstdndnis (.) zu arbei-
ten oder mit Wutausbriichen um-
zugehen. Und was wirklich klasse
war, war dass die beiden Kollegen
aufgrund ihres, (.) also dass die bei
uns am Standort waren, immer
direkt wieder mit in den Klassen-
verband der jeweiligen Kinder sein
konnten. (GS_ZL-2, Abs. 112, ZL1)

Ich mache die Erfahrung, Kinder
lieben in der Regel Kleingruppen
oder auch Einzelunterricht. Und sie
sind dann aber auch in andere
Klassen gegangen mit positiven
Vorbildern und haben dort, meis-
tens waren es die Themen: Kunst,
Musik, Sachunterricht, Sport, und
dann haben sie mit anderen Kin-
dern gelernt. Sie hatten also prak-
tisch zwei Lerngruppen, einmal ihre
eigene feste Lerngruppe und eine
Lerngruppe, in die sie gingen, eine
andere Klasse, und mit denen hat-
ten sie auch ihre Freundschaften
und das lief eigentlich relativ gut.
(GS_ZL-2, Abs. 114, ZL4)

272018 wurden 15 Grundschulen aus der Sozialindikatorstufe 5 neben Extrastunden fiir Mathematik, Entlastungen fir Klas-
senleitungen auch mit groRziigigen Zuweisungen fir die Einrichtung von tempordren Lerngruppen ausgestattet. Die Befrag-
ten beziehen sich unter dem Stichwort tempordre Lerngruppen aber auch auf Familienklassen, schulersetzende MaRnah-

men oder schulindividuelle Lésungen.



Wir haben unheimlich davon profi-
tiert, von den Kollegen, die bei uns
die tempordre Lerngruppe gemacht
haben und uns ein Stiick damit an
die Hand genommen haben. Wie
macht man das eigentlich diesen
Austausch, diesen fachlichen Aus-
tausch und in die Férderplanung zu
gehen und so weiter. Ohne die hdt-
ten wir das nicht geschafft. Im Mo-
ment Iduft die tempordre Lern-
gruppe nicht und das merken wir
auch. (GS_SL, Abs. 118, SL4)

Ahnlich positiv gehen die Fachkrifte aus den
Grundschulen auch auf das Projekt ,Familien-
klasse” ein. Diese systemisch-therapeutisch an-
gelegten schulerginzenden MaBRnahmen wer-
den seitens der ReBUZ seit 2015 an einigen
Grundschulen angeboten. Das Konzept wird
dulerst positiv wahrgenommen, und es wird
der Wunsch nach einer flaichendeckenden An-
siedlung solcher Unterstitzungsformate geau-
Rert.

Wir haben durch das ReBUZ sozu-
sagen Familienklassen etabliert.
Seit zwei Jahren. Und ich muss sa-
gen, ich wiirde mir das wiinschen
fiir ganz viele Ganztagsschulen
oder fiir Schulen allgemein, das ist
schon ein unheimlicher Schatz, so-
bald man das hat. Und das ist dann
auch noch eine intensivere Zusam-
menarbeit mit den Eltern und auch
mit den ReBUZ selber. Ja das also
sonst muss ich sagen aber gut.
(GS_SL, Abs. 116, SL8)

Doch trotz der positiven Resonanz zur spezifi-
schen Umsetzung wird in den Interviews auch
kontrovers (ber die zeitweise Beschulung in
gesonderten Lerngruppen mit Fokus auf sozial-
emotionaler Entwicklung diskutiert. Hier wer-
den teilweise grundsatzlich kritische Ausfiih-
rungen im Zusammenhang mit einem inklusiven
Verstdandnis in Anschlag gebracht, vor allem
aber erfolgt eine Diskussion zur konkreten Um-
setzung. Die Befragten stellen fest, dass nicht
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abgesichert sei, wie durchlassig und flexibel die
Grenzen zwischen den (tempordren und
Stamm-)Lerngruppen sind und wie eng der
(multiprofessionelle) kollegiale Kontakt ist oder
ob sich letztlich doch eher (fixierte) ,Extra-Klas-
sen’ etablieren wirden.

Also ich hdtte da, finde es immer
ganz wichtig, dass die Kinder eben
nicht aus verschiedenen Klassen in
eine Gruppe kommen. Also auch an
der Schule nicht, also ich finde das,
aus meiner Sicht ist das an der
Schule ein Riickschritt, wenn wir
Kinder mit besonderem Verhalten
irgendwie wieder in Kleingruppen
zusammenfassen. Sondern ich
wiirde mir (.) wiinschen, dass — und
wir arbeiten da sehr dran -, dass
die Kinder in den Klassen gehalten
werden. (GS_ZL-2, Abs. 115, ZL3)

mein Anliegen wdre wirklich, tem-
pordre Lerngruppen an Schulen zu
haben, um immer die [Riickbin-
dung] in die Klassen zu gewdhrleis-
ten und diesen positiven Vorbildern
immer wieder zu ermdglichen,
sonst ist es ja immer wieder nur
eine extra Gruppe sag ich mal der
Kinder, die im System nicht zurecht-
kommen. (GS_ZL-2, Abs. 112, ZL1)

Seitens der ReBUZ wird trotz des grundsatzli-
chen Zuspruchs zu an den Schulen angesiedel-
ten (tempordren) Lerngruppen i. S. des ,Pro-
jekts Ubergédnge” die praktische Umsetzung der
Malnahmen kritisiert, da keine einheitlichen
Konzeptionen fir die MaRnahmen vorlagen. Die
Schulen wirden bei der Umsetzung recht unter-
schiedlich handeln, es sei aber ein einheitliches
konzeptionelles Vorgehen bei der Ausweitung
der temporaren Lerngruppen erforderlich. Zu-
dem wird auf Qualifizierungsbedarfe verwiesen,
die auch Supervisionsangebote umfassen mis-
sen.



Das hat das Geniusprojekt gezeigt.
Da hat/ da waren sehr, sehr viele
Freirdume. Und je nachdem, wie
die Situation in der Schule war,
wurden die Ressourcen fiir da/
dazu genutzt, um vorhandene, na-
tirlich, ich sage mal, aus schuli-
scher Sicht, prekdre Situationen zu
minimieren. Und so waren dann
auch gar keine Ressourcen mehr
da, um/ um wirklich mit tempord-
ren Lerngruppen zu starten (ReBUZ,
Z.874,RL2)

Was da fehlt ist/ ist der Bereich der
Qualifizierung, Supervision und Be-
gleitung. Also wir haben ja jetzt
Erfahrungen gemacht in den Geni-
usprojekten in allen Regionen. Auch
da ist das ReBUZ in eine Rolle ge-
schliipft, die ((lacht auf)) uns ei-
gentlich gar nicht, sozusagen, zu-
steht, weil Liicken geblieben sind in
der Begleitung und Unterstiitzung
der Schulen. Und aus unserer Sicht
braucht es dann fldchendeckend
Qualifizierung, Supervision und Be-
gleitung durch das LIS, wenn man
jetzt temporére Lerngruppen aus-
weitet. (ReBUZ, Z. 866, RL2)

In der Runde der Leitungen der Forderzentren
wird in Bezug auf den Foérderschwerpunkt sozi-
al-emotionale Entwicklung insbesondere das
Thema der Uberginge und des Ineinandergrei-
fens beider bzw. — mit dem ReBUZ zusammen —
der drei Systeme in den Mittelpunkt gestellt. Es
wird als ,,Dauerkampf” beschrieben, hier richti-
ge Losungen zu finden. Das Ziel, dass ein Kind,
welches das Forderzentrum verlasst, eigentlich
,hicht wieder zuriickkommen sollte”, kdnne oft
nicht erreicht werden, da die Wiedereingliede-
rung der Schiler:innen an den Oberschulen
scheitere. Thematisiert wird hier das Uber-
gangsmanagement, flr das die Ressourcen feh-
len, sowie auch die Ausgestaltung der inklusiven
Regelschulen in einer Form, die den Schiiler:in-
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nen gerecht wird (sowohl im Kontext des FSP
SozEm, aber auch in Bezug auf das notwendig
werdende zieldifferente Lernen).

Und ich habe jetzt aber aktuell ge-
rade zwei Schiiler, die wieder / die
sind im Sommer in den Ubergang
gegangen. Der hat erstmal ganz
gut funktioniert, aber einer ist mir
gerade zuriick gepurzelt und das ist
bedauerlich, weil trotz versuchtem
guten Ubergangsmanagement es
doch nicht geklappt hat und die
Oberschulen teilweise aber auch
noch nicht in der Lage sind, be-
stimmte Schiiler zu halten und auf-
zunehmen. Das ist ein grofSes Pro-
blem, ne? (Férderzentren: 348)

Aber wenn man jetzt sagen wiirde
und das ist ja auch, glaube ich, po-
litischer Wille, diese tempordren
Lerngruppen, Ubergangsklassen,
auszubauen, dann wdre das fiir uns
natlirlich nochmal ein Hebel viel-
leicht mit diesen Schulen individuell
zu kooperieren, ne? Weil das Be-
dauerliche bei unseren Schiilern ist,
die sind ja von Abbriichen geprdgt
und wenn sie selbst im eigenen Sys-
tem am Ubergang scheitern, dann
haben wir wieder einen Drawback.
Das ist fiir die Schiiler immer indi-
viduelles Leid. (Forderzentren 350)

Und dazu méchte ich noch einen
Satz sagen. Bei uns ist jetzt auch
das Problem in der Riickschulung
mit einem Schliler, der ist seit vier
Jahren hier. Da merkt man eigent-
lich, der ist zu lange hier, weil er
hat unglaublich viele Defizite, weil
aufgrund seiner Verhaltensstérung
der hier auch nicht richtig mitarbei-
ten konnte. Gleichwohl ist er jetzt
so fit, dass er in einer gréfSeren



Gruppe mitarbeiten kann (Forder-
zentren: 361).

Weiterhin wird die Frage der Diagnostik und der
fehlenden systematischen Verbindung der Ar-
beit zum ReBUZ und vor allem in die Schulen
hinein thematisiert, exemplarisch festgemacht
an der zunehmend bedeutsamen Expertise im
Bereich Trauma(padagogik).

Man hat ein Parallelsystem er-
schaffen. Jetzt haben wir aber ge-
nau das Problem, dass die Exper-
ten, die in der unmittelbaren Arbeit
sind, mit diesen Kindern eben nicht
mehr die Diagnostik machen. Also
das sehe ich auch in so einem Set-
ting mit schwerst mehrfach trau-
matisierten Kindern, dass wir auch
da nochmal ranmiissten. Die Kolle-
gen, die im ReBUZ, mit denen ich
auch im engen Austausch bin, das
ist nicht das Problem. Aber es gibt
eigentlich gar keine intensive Ver-
bindung. Also man miisste sich ei-
gentlich gemeinsam hinsetzen, die
Kollegen miissten hier sein, mit uns
was entwickeln. Aber irgendwie ist
es natiirlich ein strukturelles Pro-
blem da. Ich meine, das ist bei den
anderen [Forderzentren] ein biss-
chen anders oder manchmal viel-
leicht auch dhnlich. Es geht fiir
ganz Bremen darum, wie wird man
diesen Kindern am ehesten gerecht,
ne? Und wie kann man auf exklusi-
ve Lésungen verzichten, weil man
inklusiv qualitativ das abgesichert
hat. Ich finde die Diagnostik genau
in diesem Feld ist unglaublich
schwierig und interdisziplinér auch
zu betrachten. Also da spielt ja
auch die Psychologie mit rein, die
Entwicklungspsychologie und auch
bestimmte Bedarfe und [...] eigent-
lich wiirde ich denken, dass man
unbedingt an so einem gemeinsa-
men Prozess einbezogen werden
miisste. (FOZ-SL; Abs. 339)
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Deutlich wird auch hier die Chance, die eine
engere regionale Vernetzung oder an Schulen
verortete tempordre Lerngruppen bieten wir-
den, sowie dass vorhandene Beratungskompe-
tenz etwa zum Thema Trauma nicht im System
genutzt werden kann, weil diese aktuell an die
Beschulung der Schiler:innen am Standort
Fritz-Gansberg geknlipft ist. Es wird — ahnlich
von den anderen Forderzentren (vgl. Kap 9) —
der Wunsch formuliert, sich eher zu einem
Kompetenzzentrum weiterzuentwickeln und in
dem Zuge moglichst auch fir die jetzt an der
Fritz-Gansberg-Strale beschulte Gruppe regio-
nale Angebote mit ausreichender Unterstiitzung
zu schaffen.

Riickschau — erste Expertise, Idel et al. 2019, S. 141ff

Die StoRrichtung einer regionalen und mit dem
reguldaren Schulalltag verbundenen Unterstiit-
zung wurde in den Befragungen der ersten Ex-
pertise noch deutlicher gestitzt. Um den Bedar-
fen von Schiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf
im FSP SozEm besser gerecht zu werden, schlu-
gen die Befragten aus den Oberschulen einen
Erfahrungsaustausch und gemeinsame Entwick-
lungsbemiihungen mit solchen Schulen vor, die
Schiiler:innen auch bei tiefgreifenderen Unter-
stitzungsbedarfen an den Schulen halten, also
nicht in Lerngruppen auRerhalb der Schule an
den ReBUZ oder der Fritz-Gansberg-Schule be-
schulen lassen wollen.

Insgesamt wird zur Unterstlitzung im sozial-
emotionalen Bereich ein hoher Bedarf an sys-
tematisch verankerter und niedrigschwellig er-
reichbarer Unterstitzung deutlich, wobei
durchgangig die Bedeutsamkeit der Anbindung
aller MalRnahmen an die (wohnortnahen)
Schulstandorte betont wird. Dies um etwa im
Sinne des origindren Konzeptes der temporaren
Lerngruppen die regelhafte Teilnahme am Klas-
senunterricht (fiir die meiste Zeit des Tages) fur
die Schiiler:innen zu ermdglichen, als auch um
einen Kompetenztransfer in die Schulen hinein
zu ermoglichen, wahrend zugleich unmittelbare
Entlastung fir die Lehrkrafte und Rickzugsrau-
me fur die Schiler:innen mit grundlegenden



Unterstitzungsbedarfen abgesichert sein soll-
ten.

8.2. Schwerpunktschulen
W&E: Organisationsfor-
men und Perspektiven

8.2.1. Hintergrund und grundlegende Ein-

schitzungen der Befragten

Seit der Einfiihrung der Inklusion in Bremen ha-
ben die Schulen den Auftrag, Schiiler:innen mit
dem Forderschwerpunkt Wahrnehmung und
Entwicklung (FSP W&E) aufzunehmen. Dies
schlieRt an die zuvor seit den 1990er Jahren
bestehende Praxis der Kooperationsstandorte
an, wo aus den vier Forderzentren Wahrneh-
mung und Entwicklung, die selbst als Schulen
ohne Schiiler:innen agierten, jeweils eine Ko-
operationsklasse pro Jahrgang angesiedelt wur-
de, die mit einer der Regelschulklassen zusam-
men arbeiteten (meist auch rdumlich in Gber
einen Differenzierungsraum verbundenen Klas-
senrdumen, vgl. Haag 1998 und Erzmann 2003).
Auch heute — nach der Umstellung auf ein in-
klusives Schulsystem in Bremen — wird diese
Beschulung weiterhin vor allem an dafiir aus-
gewiesenen sog. W&E-Standorten realisiert, an
denen — ausgehend von den bestehenden vor-
herigen Kooperationsstandorten und einer Er-
weiterung auf zusatzliche Standorte — entspre-
chende Raumlichkeiten und Ressourcen zur Ver-
figung standen bzw. zur Verflgung gestellt
wurden. Diese umfassen in der Regel Lerngrup-
pen von 21 Schiler:innen, 5 von ihnen mit dem
Forderschwerpunkt W&E, zwei grofe Raume,
einen Differenzierungsraum, eine durchgangige
Doppelbesetzung mit einer Forder- und einer
Regelschullehrkraft, einer Klassenassistenz und
ggf. personlichen Assistenzen. Zentraler struktu-
reller Unterschied zum vorherigen Kooperati-
onsmodell ist neben dem Ausbau der Standorte
die Tatsache, dass die W&E-Schiler:innen und
Sonderpddagogikkolleg:innen nun reguldar zum
Schulstandort gehoéren. An dieser Stelle ist die
strukturelle Entwicklung der Inklusion mit der
konsequenten Auflésung der Férderzentren fir
den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in
Bremen einen klaren und in dieser Form beson-
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deren Schritt gegangen. Sowohl die als Schwer-
punktschulen fortgefiihrten Kooperationsstand-
orte als auch die neu einbezogenen Standorte
haben diese Entwicklung hin zu einer — auf
Schulebene — nun vollstandig inklusiven Struk-
tur vielfach als Anlass genommen, die inklusiven
Praktiken und Lerngruppenstrukturen weiter zu
entwickeln. Die Struktur, pro Jahrgang eine
,Schwerpunktklasse’ zu bilden, ist allerdings
Uberwiegend beibehalten worden und auf der
Ebene des Schulsystems besteht anders als fir
andere Forderschwerpunkte im Bereich W&E
nur eine begrenzt freie oder wohnortnahe
Schulwahl. Uberdies erfolgt weiterhin eine Sta-
tuierung vor Schuleintritt. Vor diesem Hinter-
grund — eines hohen Innovationspotentials der
Entwicklungen und ihrer verbleibenden eher
integrativen als inklusiven Strukturen — sollte
die Frage nach den Moglichkeiten der weiteren
Entwicklungen als eigener Untersuchungsbe-
reich fokussiert werden.

Im Sampling aller Interviews wurden daher
auch W&E-Standorte berlicksichtigt sowie er-
ganzend zwei auf das Thema fokussierte Grup-
pendiskussionen gefiihrt. Um einen tieferen
Einblick in die Praxis und mogliche Entwick-
lungsherausforderungen zu erhalten, wurden in
diesen Teams aus Regel- und Sonderpad-
agog:innen verschiedener W&E-Standorte ein-
mal aus der Sekundar- und einmal aus der Pri-
marstufe befragt. Das Sampling fir diese zwei
Fokusrunden erfolgte entlang der auch sonst
genutzten Kriterien, so dass unterschiedliche
Sozialindikatoren etc. abgebildet waren. In der
ersten Expertise wurden Fragen der W&E-
Standorte fir die Oberschulen nicht spezifisch
vertieft, weswegen an der Fokusrunde OS-Gy in
der jetzigen Befragung entsprechend der Vertei-
lung im Schulsystem Uberwiegend Kolleg:innen
von Oberschulen teilnahmen.

Die Auswertung erfolgt unter Einbezug sowohl
der W&E-spezifischen Aussagen in den allge-
meinen Befragungsrunden als auch der beiden
Fokusrunden. Im Folgenden werden nach einem
einleitenden Einblick in die Gesamteinschatzung
der Befragten die Ergebnisse mit Bezug auf die
strukturelle Besonderheit der W&E-Schwer-
punktklassen, der entsprechenden Statuierung



sowie des Standortmodells vertieft. Allgemeine
inhaltliche Aussagen etwa zur Unterrichtsgestal-
tung etc. sind in den jeweiligen anderen The-
menkapiteln mit eingebunden.

Innerhalb der W&E-Standorte kommen dabei —
in allen Befragungsrunden — sehr unterschiedli-
che konkrete Organisationsformen zum Tragen.
Insbesondere in den Fokusrunden ist aber von
einer Positivauswahl von Kolleg:innen in dem
Sinne auszugehen, dass von den ZuP-Leitungen
gezielt Teams mit einer hohen Expertise in der
Arbeit mit diesem Schwerpunkt angesprochen
werden sollten. Wie unten deutlich wird, spie-
gelt sich dies auch selbstreflexiv insbesondere in
der Primarstufen-Fokusrunde wider.

Alle Befragten heben (ber die verschiedenen
Befragungsrunden hinweg die positiven Seiten
der Entwicklung der W&E-Standorte hervor. In
der Erhebung von 2018 berichten die befragten
Padagog:innen von W&E-Schwerpunktschulen
von ihren Erfahrungen insbesondere im Hinblick
auf die Bedeutung der Unterstlitzung durch
Klassenassistenzen, die Teil der multiprofessio-
nellen Klassen- und Jahrgangsteams sind (vgl
Idel et al.2019, S. 141ff.).

Die fir die vorliegende Expertise Befragten
verweisen u.a. darauf, dass das inklusive Profil
der Einzelschulen sich durch die Einrichtung als
W&E-Standort weiterentwickelt hatte und sich
in der Unterrichtsgestaltung ,viel verandert
durch W&E-Kinder in den Klassen”. Die Veran-
derungen wirden weitgehend vom Kollegium
mitgetragen. Es wird allerdings angemerkt, dass
der Prozess hin zur W&E-Schule gerade an neu-
en Standorten, also solchen, die nicht bereits
friher Kooperationsstandort waren, sehr inten-
siv und mit vielen Umbriichen und Umstellun-
gen fir das Kollegium verbunden gewesen sei.
Die Entwicklung wird insgesamt als komplexer
Prozess beschrieben, der teilweise noch nicht
abgeschlossen sei.

Also wir sind ja seit vier Jahren jetzt
Standort fiir W&E, das heifst, das
hat ja grofe Verdnderung mitge-
bracht fiir unsere Schule. Wir ha-
ben das so eingerichtet, dass die
W&E-Kinder in allen Klassen vertre-
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ten sind. Sodass auch das gesamte
Kollegium sich damit auseinander-
setzen muss. Das ein sehr schwieri-
ger Prozess ist und da kommen
eben genau diese Haltungsfragen,
werden da sehr deutlich natiirlich.
(GS_ZL-1, Abs. 284, ZL3)

Die Befragten betonen, fiir sich eine geteilte
Verantwortung fiir alle Schiler:innen in einem
multiprofessionellen Team anzustreben, in gro-
Ren Teilen auch erfolgreich umzusetzen und
dies als bereichernd zu erleben. Andere
Kolleg:innen hingegen wiirden allerdings eher in
klar getrennten Zustandigkeiten zwischen W&E-
und Regelschiiler:innen denken. Dies wird so-
wohl Uber Regelschullehrkrafte berichtet, die
stark auf getrennte Verantwortungen fokussie-
ren, als auch (iber Sonderpadagog:innen, bei
denen eine Tendenz zum ,,Zuriickziehen in den
eigenen Bereich” zu beobachten sei.

Nur es ist in vielen Képfen noch
ganz anders. Ich war auch schon in
anderen Teams, wo die Grundschul-
lehrerin nicht so locker gesagt hat:
,Oh, du kannst so super Mathe,
dann mach du das doch mal“ son-
dern ,,Nein, ich mache das und das
hier ist meins und das ist deins”
(WE-Fokus_GS, Abs. 169, LK3)

Das kénnen aber genauso die Son-
derpddagogen denken: , Ne, ich
mdchte das nicht. Ich mdchte nicht
eine ganze Klasse unterrichten in
Deutsch oder Mathe, sondern ich
méchte schén mit meinen fiinf Kin-
dern”. (WE-Fokus_GS, Abs. 170,
LK2)

Mit der grundsatzlichen Wertschatzung der
Moglichkeiten im Bereich W&E wird von den
Befragten die Suche nach Weiterentwicklungs-
und Offnungsmaoglichkeiten insbesondere in die
Breite verbunden. In diesem Zusammenhang
wird auch die dazugehorige Ressourcenzuwei-
sung positiv dargelegt, die an verschiedenen



anderen Stellen als positives Gegenbeispiel zu
den sonst als zu gering erachteten Ressourcen
herangezogen wird.

Auf Leitungsebene scheinen Raume fir die
neuen Entwicklungen gerade an den neuen
Standorten durch Umstrukturierungen mit viel
Engagement geschaffen zu werden. Dies zeigt
sich u.a. in der Etablierung konkreter Unterstut-
zungsformate, die einen kooperativen Aus-
tausch und Unterrichtsentwicklungsprozesse
ermoglichen — dies insbesondere an jenem be-
fragten Standort, der sich von dem Modell der
Schwerpunktklassen entfernt hat.

Seit wir W&E-Standort sind, haben
wir noch einen zusdtzlichen Zeit-
raum wdhrend der Woche fiir jeden
Jahrgang eingerichtet, wo sich
wirklich die Lehrer:innen und Son-
derpddagog:innen eines Jahrgangs
treffen. Also jeder Jahrgang hat ein
Zeitfenster in der Woche rein zur
Unterrichtsplanung, weil ja eben
W&E fiir uns ja auch jetzt noch mal
mehr bedeutet hat, den Unterricht
nochmal zu verdndern, andere
Standards nochmal mit rein zu
bringen, andere Strukturen und das
soll in dieser Zeit erreicht werden.
(GS_SL, Abs. 102, SL7)

Fast alle Schulen beschreiben, dass sie sich im
W&E-Bereich ressourcenbezogen gut aufgestellt
fihlen und verweisen auf die Ausstattung mit
Assistenzkraften — hier auch auf Klassenebene!
— und die durchgangige Doppelbesetzung mit
einer Sonderpddagogik- und einer Regellehr-
kraft. Dieser Umstand bringe es mit sich, in die-
sem Bereich der Inklusion schon mal ,einen
Schritt weiter zu sein“. Somit ergibt sich in der
genaueren Betrachtung der Fokusrunden die
Moglichkeit, inklusive Entwicklungen unter Be-
dingungen einer sehr guten und auskémmlichen
Ressourcenausstattung in den Blick zu nehmen,
wobei dhnliche Aspekte relevant werden, die

auch fur alle anderen Befragungssettings und
Lerngruppen thematisiert werden — indem vor
allem die multiprofessionelle Teamarbeit als
zentrale Gelingensbedingung geschildert wird.zs
Problematisiert werden die bereits in Kapitel 7.5
angefiihrten Aspekte zur Teambeteiligung der
Assistenzen bzw. die insgesamt unterschiedli-
chen Anstellungsverhdltnisse der Beteiligten
sowie die fehlenden Zeiten fiir Teamentwick-
lung. Zugleich werden intensiv die erlebten Vor-
teile der — bei den meisten Befragten — als ge-
lingend empfundenen multiprofessionellen
Teamarbeit geschildert. Diese ergeben sich
dann, wenn mit flexiblen bzw. an persénlichen
Starken orientierten Zustandigkeiten (ein-
schlieBlich der Assistenzen) gemeinsame Ver-
antwortung fiir die Arbeit am einzelnen Kind
Uibernommen wird, und zwar gerade nicht vom
(Forder-)Status ausgehend. Die Befragten ver-
weisen aber auch darauf, dass sie jenseits ihrer
eigenen Teams groBe Entwicklungsbedarfe zu
inklusiveren Praktiken und geteilter Verantwor-
tung sehen wiirden. Als Faktoren, wie andere
Kolleg:innen hierfiir gewonnen werden koénn-
ten, verweisen sie zundchst allgemein auf die
Entwicklung einer Haltung — auch unter biogra-
phischen Aspekten — und erortern dann, dass
diese durch das Erleben positiver Beispiele so-
wie durch intensive Teambildungsprozesse in
der Schule gefordert werden kdnne, aber auch
einer Unterstitzung von Schulleitung und deren
grundlegender Haltung bedirfe.

Dass Teamarbeit oder kooperatives
Arbeijten eine Selbstverstdndlichkeit
ist, ich glaube, das ist bei vielen
Kolleg:innen noch nicht so, sondern
schon ,Das ist jetzt meine Klasse,
darauf fixiere ich mich jetzt und ich
muss meinen Stoff durchkriegen”
Das ist eine Sache, die sich auf je-
den Fall noch weiter dndern muss
und die zweite Sache ist, glaube
ich, tatsdchlich, dass es noch eine
Angst der Mehrbelastung oder ei-

2 Die W&E-Fokusrunde Primarstufe erortert dieses Themenfeld z. B. einleitend lber fast 45 Minuten selbstldufig und legt
auch Uber alle inhaltlichen Bereiche des weiteren Interviews hinweg ihr deutliches Hauptaugenmerk immer wieder auf die

multiprofessionelle Teamarbeit.



ner Uberforderung sein kann. (WE-
Fokus_GS, Abs. 198, SP3)

8.2.2. Schulebene - Schwerpunktklassen und
alternative Modelle

Mit der Bildung der W&E-Schwerpunktklassen
entsteht aus Sicht der Befragten das Problem,
die Kolleg:innen dieser Schwerpunktklassen mit
dem Ubrigen Kollegium, das unter anderen Be-
dingungen arbeitet, zusammen zu bringen, also
eine gute kooperative und U(bergreifende Zu-
sammenarbeit herzustellen. Sie schildern, dass
durch die Blindelung in einer Klasse wenig Ent-
wicklungsimpulse fiir den gesamten Jahrgang
entstlinden und die Ressourcen nicht flexibel
auch fur die Parallelklassen genutzt werden
kdnnten, wahrend in manchen Situationen
schon fast zu viele Erwachsene in der Schwer-
punktklasse seien — auch wenn die Ressource zu
anderen Zeitpunkten notwendig sei. In Konse-
qguenz kann dies zu einer Infragestellung und
auch zu einer Abkehr von diesem Organisati-
onsmodell der Lerngruppenbildung fiihren.2

Aber fiir mich oder fiir uns als Schu-
le ist es nattirlich schon auch schén,
wenn es sich einfach viel mehr ver-
teilt und auch immer mehr
Kolleg*innen da sich auch verant-
wortlich fiihlen. Dann ist es nicht so
dieses ,,Oh, du bist in der W&E
Klasse” sondern eher ,Ah ja, du
hast ja gar keine W&E Klasse” oder
so ne? Also diese Begrifflichkeiten
die fallen dann schon auf, wenn wir
im Kollegium dariiber sprechen,
ne? (WE-Fokus_GS, Abs. 270, SP4)

Wie schon tbergreifend fur die Klassenzusam-
mensetzung in den Schulen dargestellt (vgl. Kap.
6.1), existieren auch bei dem Thema der Klas-
senverteilung von W&E-Kindern unterschiedli-
che Vorgehensweisen an den Schulen. Unklar
bleibt dabei, in welcher Weise die Herange-
hensweisen der einzelnen Schulen in Bezug auf

die Klassenorganisation in Verbindung mit den
konkreten Praktiken innerhalb der (W&E-)Klas-
sen stehen, inwiefern also fachlich in der kon-
kreten Lerngruppe z. B. in geteilter Verantwor-
tung agiert wird. Es zeichnet sich aber eine Ten-
denz ab, dass Standorte ohne Schwerpunktklas-
sen sich an einem eher weiten Inklusionsver-
standnis ausrichten, was sich dann entspre-
chend auch in anderen beschriebenen Arbeits-
formen wie offenen Angeboten, Jahrgangsmi-
schung und flexiblem Einsatz aller Teammitglie-
der auch jenseits von formaler Qualifikation
widerspiegelt.

Jaja ich hatte es jetzt fiir den Be-
reich W&E angesprochen. Das wir
eben nicht diese Kleinklasse bilden.
Also dieses klassische Koopmodell
von Bremen so in der Form Umset-
zung. Sondern dass wir die Kinder
eben im Jahrgang aufnehmen. Und
bei uns ist eben auch die Heteroge-
nitéit gréfStmdégliche Heterogenitdit
eigentlich das Kriterium bei der
Zusammensetzung. (GS_ZL-1, Abs.
245, ZL3)

Logisch an die Schulartdifferenzen anschliefSend
ist wiederum die Skepsis gegeniliber anderen
Organisationsformen als Schwerpunktklassen
im Sekundarstufenbereich und insbesondere an
den Gymnasien deutlich starker als an den
Grundschulen.

Ich glaube weder, das eine ist bes-
ser als das andere, aber ich glaube
flir mich ist dann der Punkt, dann
braucht man auch die Ressourcen.
Klar kénnte ich sagen, es hdtte ei-
nen Vorteil, wenn andere Klassen
auch mehr gemischt wdren, dann
wdre die Akzeptanz und die Tole-
ranz der Kinder (iberall in allen
Klassen gleich, ja. Aber ich stelle es
mir schwer vor unter den Bedin-
gungen, die wir hier haben. Also

2 Eine auch starker strukturell-organisatorische Abgrenzung der Schiler:innen, denen der FSP W&E zugewiesen ist, von den
Regelschiiler:innen erfolgt insbesondere bei den Gymnasien, die W&E-Standorte sind und die starker als die Grundschule im

Sinne von zwei kooperierenden Parallelklassen agieren.



das finde ich gerade schwierig halt
einfach, muss ich ehrlich sagen.
(WE-Fokus_0OS-Gy, Abs. 277, SP-
0S3)

Auch wenn im Bereich W&E die Bandbreite der
Organisationsformen geringer ist als bei den
anderen Forderschwerpunkten (weil doch die
allermeisten Schulen Schwerpunktklassen bil-
den), ist die konkrete Umsetzung in Bezug auf
die konkreten Praktiken (etwa Teamteaching,
Anteil des gemeinsamen Unterrichts) sehr un-
terschiedlich. Dies wurde in einer Befragung
von Sonderpddagog:innen und Klassenleh-
rer:innen aller W&E-Klassen an Grund- und wei-
terfilhrenden Schulen (n=85, Ricklauf 54%)
deutlich, die im Januar 2019 von der Universitat
Bremen durchgefiihrt wurde (Mduller 2022), auf
die im Folgenden ergdnzend Bezug genommen
wird. In der Tendenz ist demnach an den weiter-
flihrenden Schulen der Anteil des gemeinsamen
Unterrichts niedriger und es gibt einzelne Fa-
cher, die tendenziell hdufiger getrennt entlang
der Statuierung W&E unterrichtet werden. So
geben 70% der Sonderpadagog:innen der
Grundschulen an, dass in an allen Fachern ge-
meinsames Lernen stattfindet.3c Jenseits der
Facher Mathematik und Englisch liegt der Anteil
des Unterrichts, der in der Grundschule in der
Regel/zum Teil gemeinsam stattfindet, sogar bei
Uber 85%, in der Oberschule hingegen lediglich
bei 55%. Zudem werden Englisch und Mathe-
matik in der Oberschule in einem noch deutlich
héheren Anteil in der Regel getrennt unterrich-
tet (Uber 70%). Die Einschdtzung der Teamar-
beit durch die Sonderpadagog:innen offenbart
erneut gréBere Unterschiede der Grundschulen,
wo 40% voll und ganz oder eher zustimmen,
sich mehr Zusammenarbeit im Team zu win-
schen, im Vergleich zu den weiterfiihrenden
Schulen, wo sich wesentlich mehr Befragte,
namlich 76% mehr Zusammenarbeit wiinschen.
Die Zufriedenheit mit Teamarbeit scheint also in

den Grundschulen hoher zu sein. Trotz dieser
Tendenzen werden (ber die Schulstufen hinweg
aber deutliche Unterschiede zwischen und auch
innerhalb der Schulen sichtbar, die fiir eine gro-
Re Lehrkraftabhdangigkeit sprechen im Hinblick
auf die Frage, wieviel Unterricht tatsachlich ge-
meinsam stattfindet.3: Auch in den Daten von
Miiller (2022) wird deutlich, dass die beteiligten
Sonderpadagog:innen zu groflen Teilen sehr
(32%) oder eher zufrieden (55%) mit dem W&E-
Klassenmodell an ihrer Schule sind, wobei die
Zufriedenheit an den Grundschulen signifikant
hoher ist als an den weiterfiihrenden Schulen
(p<0.01 r>0.25 (MWU)). Die offenen Antworten
zur Frage, ob W&E-Klassen im Sinne der Inklusi-
on seien und welche Alternativen denkbar er-
scheinen, verweisen auf ein dhnliches Bild wie
in den fir diese Expertise geflihrten Interviews:
Uberwiegend wird das Modell als gute Méglich-
keit des gemeinsamen Lernens eingeschatzt
und vor allem werden auch die damit verbun-
denen Ressourcen positiv hervorgehoben. Im
Detail ergeben sich aber differenzierte und auch
kritische Einschatzungen etwa zu Aspekten wie
der Abhangigkeit vom konkreten Team, fehlen-
der Wohnortndhe oder generell der sozialen
Konstruktion einer Verbesonderung, also der
Reproduktion einer Zwei-Gruppen-Theorie.

In den Gruppeninterviews dieser Expertise wur-
de — angeregt durch diejenigen Schulen im
Sample, die nicht mit Schwerpunktklassen ar-
beiten — Uber diese Alternative(n) kontrovers
diskutiert, wobei eine zentrale Frage die der
Verteilung der — in der Wahrnehmung aller Be-
fragten eigentlich ,,den W&E-Kindern“ zugewie-
senen — Ressource der durchgangigen Doppel-
besetzung und der Klassenassistenz war. Die
Einschatzungen zur Moglichkeit und ggf. auch
den Vorteilen eines flexibleren Ressourcenein-
satzes gingen hier auseinander, gerade im
Grundschulbereich waren die Befragten interes-
siert an alternativen Modellen.

30 Anteil der Stunden, die in der Stundenplantafel der Klasse als ,in der Regel zusammen’ bzw. ,z. T. zusammen’ benannt

wurden.

31 Jber alle Schulen hinweg ergibt sich zur Angabe wie viel Prozent des Unterrichts gemeinsam gestaltet werden als Mittel-
wert der Standardabweichung innerhalb einer Schule 23%. Zwischen den verschiedenen Oberschulen gibt es ebenfalls eine
Standardabweichung von 23% und zwischen den Grundschulen fallt diese etwas niedriger aus (vgl. Miller 2022).



Neben dem Argument der Ressourcenbiinde-
lung spielt ein weiterer Punkt eine wichtige Rol-
le in der Diskussion der Schwerpunktklassen:s2
namlich die Bedirfnisse der Kinder und Jugend-
lichen in den Fokus zu riicken und diesen ge-
recht zu werden. Hierfir wird neben der (inklu-
siven) Schwerpunktklasse auch ganz deutlich
auf die Arbeit in der Kleingruppe nur mit den
Kindern mit dem zugewiesenen Forderbedarf
W&E verwiesen. Begriindet wird hier, dass de-
ren Bedirfnisse nun einmal anders als bei den
Regelschulkindern seien und es wird in Frage
gestellt, ob ein durchgangiger Unterricht in ei-
ner inklusiven Regelklasse unter den Bedingun-
gen, wie dort derzeit Unterricht gestaltet wer-
de, fiir diese speziellen Bediirfnisse ausgerichtet
sei. Auch auf den Bedarf an einer Peergroup
wird verwiesen.

Kinder mit kognitivem Férderbedarf
haben zum Teil ganz anderes Spiel-
niveau als die Kinder, die um sie
herum sind. Und die brauchen sich
auch gegenseitig, also die spielen
zum Teil ganz andere Dinge als die
leistungsstarken Kinder, die haben
ganz andere Interessen. Und ich
weifs nicht, ob das nicht zu einer
Vereinzelung fiihrt, also natiirlich,
also es ist ganz wichtig, eine Auf-
gehobenheit in der Gesamtheit der
Gesellschaft, das ist ganz klar. Aber
es ist die Frage: Gibt es geniligend
auch Menschen mit dhnlichen Le-
benssituationen, die man auch
braucht in seinem Leben sozusa-
gen? Also das finde ich, das muss
unbedingt mitgedacht werden.
(GS_ZL-2, Abs. 123, ZL3)

nichts machen kénnen, mit Mur-
meln spielen oder mal schlafen.
Das gehért halt einfach auch dazu
und das muss man denen auch
immer eingestehen und das finde
ich gut mit der Flexibilitidt. Das
muss bleiben! Wir kénnen nicht alle
gleich sagen: ,Alle miissen immer
gemeinsamen Unterricht haben”,
(WE-Fokus_0S-Gy, Abs. 137, SP-
0S3)

habe das in meiner anderen Inklu-
sionsklasse auch so erlebt, gerade
in héheren Jahrgdngen, dass auch
die Inklusionskinder ganz froh wa-
ren, sich zu haben. Also eins der
Kinder spielte dann in der neunten
Klasse zum Beispiel noch mit Autos
und wenn der jetzt alleine in einer
Regelschulklasse gewesen widre,
wdre er der einzige gewesen, der
mit Autos spielt. [...] Dann kann
man zwar sagen aus Prinzip wdére
es toll und Akzeptanz (schmunzelt)
und so weiter, aber faktisch hat der
einfach niemanden zum Spielen, so.
Und da finde ich, da geht dann fiir
mich auch wieder so Anspruch In-
klusion bedeutet immer alle und
die Realitét auseinander, denn ich
mochte schon auch, dass dieses
Kind Anerkennung erféhrt und An-
erkennung erfdhrt es dann in die-
sem Rahmen eben nicht so sehr wie
vielleicht zumindest in dieser klei-
nen Gruppe (WE-Fokus_0OS-Gy, Abs.
280, LK-Gy1)

Also das werden die nicht hinkrie-
gen. Also nicht vom Kopf und auch
nicht von der Konzentrationsphase.
Also die miissen zwischendurch mal
sei es auch zehn Minuten mal

In den Schulen, die sich vom Schwerpunktklas-
senmodell abgewendet haben, wird wiederum
deutlich, dass und wie individuelle Bedirfnisse
(egal welcher Art) fir alle Schiiler:innen beriick-
sichtigt werden kénnen. Die Voraussetzung ei-
ner grundlegenden Umstellung von Unterrichts-

32 Ahnliche Argumentationen finden sich auch bzw. noch verstirkt zur Frage der Schwerpunktschulstandorte, wobei diese
nur vereinzelt und auf Nachfrage explizit hinterfragt wurden.



und Lerngruppenorganisation im Zusammen-
hang mit inklusiven Settings wird hier deutlich
sichtbar.

Und wir haben tatsdchlich damit
begonnen, dass wir gesagt haben,
wenn es differenzierte Gruppen
gibt, zum Beispiel eine Gruppe, die
zum Rollerfahren geht in den Be-
wegungsraum und so weiter, war
es eine Gruppe, aber es war nie so,
dass es die fiinf Kinder sind, son-
dern wir haben geguckt, wer
braucht das jetzt gerade. Also das
macht ja vieles einfach klar, dass
man sagt, es sind jetzt nicht fiinf
W&E-Kinder, die jetzt ihre Pause
brauchen, sondern es sind durch-
aus auch andere Kinder und das
hat was mit Haltung zu tun. Das
hat aber auch was damit zu tun,
wie kénnen wir uns durch den Tag
hindurch strukturieren, wer kann
was libernehmen, so dass jeder
quasi am Ende des Tages (schmun-
zelt), was lernt und entspannt nach
Hause gehen kann. Und das war fiir
uns so ein erster Gedanke, dass wir
sagen, es gibt gemeinsame Ar-
beitszeiten und dann fangen wir
an, langsam in eine Differenzierung
zu gehen, aber auch nie wirklich
nach homogenen Gruppen, son-
dern eben heterogen, wer braucht
das jetzt gerade. (WE-Fokus_GS,
Abs. 181, SP3)

In der W&E-Fokusrunde ging es zudem auch
explizit um die Thematik, die mit W&E gelabel-
ten Schiler:innen nicht ,Uber einen Kamm zu
scheren”. Sowohl in der primar- als auch in der
sekundarstufen- bezogenen Gruppe gab es — in
der Sekundarstufenrunde durchaus kontrar zur
Forderung: ,diese Schiler:innen“ brduchten
etwas Spezielles — eine deutliche Abwehr gegen
die Aufforderung, die Gruppe eindeutig zu defi-
nieren. Es werden vielmehr die Heterogeni-
tatsmerkmale der Schiler:innen innerhalb ihrer
Gruppe betont und dass dieser Aspekt nicht aus
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dem Blick geraten darf, wenn man lber ,W&E*
spreche. Durch das Vorhandensein z. B. der ver-
schiedensten individuellen Bedarfe diirfe dem-
nach nicht von ,dem W&E-Kind“ gesprochen
werden. Vielmehr sei es ein Kennzeichen der
Arbeit in diesem Bereich, dass ,ja jedes Mal
eine neue Situation [ist] und du lernst jedes Mal
neue Kinder kennen und du musst immer gu-
cken, was braucht dieses Kind“. (WE-Fokus_GS,
Abs. 162, LK1)

Ich finde was noch wichtig ist, ist,
wenn man immer wieder von die-
ser Idee ,man hat fiinf W&E-Kin-
der” ausgeht. Man gruppiert ja
relativ schnell, so ging es mir am
Anfang, das ist jetzt meine kleine
Gruppe in einer grofien Gruppe.
Aber das ist ein total falscher Ge-
danke. Weil diese fiinf sind, wie
gerade schon klar geworden ist, so
vollkommen unterschiedlich. Allei-
ne die Heterogenitdtspanne von
flinf Kindern ist so so so krass un-
terschiedlich und dass wir einfach
versuchen, die Heterogenitit auf
alles auszuweiten. (WE-Fokus_GS,
Abs. 167, SP3)

Naja, lber was fiir Kinder [reden
wir hier eigentlich] / Kinder mit al-
len unterschiedlichen Bediirfnissen,
Bedarfen. Also ich meine von ganz
wenig bis ganz viel. (WE-Fokus_OS-
Gy, Abs. 197, SP-0S3)

Deutlich wird, dass die inklusive Beschulung
aller Kinder durchaus voraussetzungsvoll ist,
zugleich aber ein Entwicklungsimpuls sein kann
und dass auch jenseits der Statuierung die Aus-
einandersetzung mit individuellen Bedirfnissen
und Gleichheit und Verschiedenheit — etwa in
der Bedeutung von Peer-Kontakten — mitbe-
ricksichtigt werden muss.



8.2.3. Schiiler:innenebene - Diagnostik und
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma

Die Statuierungspraktiken werden im Bereich
W&E als eines der zentralen Themenfelder so-
wohl von den schulischen Akteur:innen als auch
von den ReBUZ-Leitungen in den Interviews
eingebracht. Die mit dem Forderschwerpunkt
W&E verbundene hohere Ressourcenzuweisung
fihre auch zu Statuierungspraktiken, in denen
(gerade im Grenzbereich zum Foérderschwer-
punkt Lernen) bevorzugt zugunsten eines W&E-
Status entschieden wiirde. Dieser Umstand wird
zwar aus Sicht der schulischen Akteur:innen
durchaus kritisch gesehen, jedoch scheint sich
diese Praxis im Schulalltag mit einer pragmati-
schen Begriindung etabliert zu haben. Hier zeigt
sich ein typisches Beispiel fur die Effekte des
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas, also in
welche Zweifel die Fachkrafte geraten, wenn die
Zuweisung von Ressourcen an einen bestimm-
ten Forderschwerpunkt fiir eine inklusive Be-
schulung an die Statuierung gekoppelt ist.

Ein Kind, was quasi weder in das
eine noch in das andere Raster
passt, sage ich jetzt mal, ne? Also
weder W&E noch Lernen, kommt
mit einem Asperger Autismus, der
wahrscheinlich aber ein friihkindli-
cher ist und so weiter. Und da wird
jetzt auch vermeintlich gedriickt
,50, lass ihn doch in die W&E-Spar-
te fallen, dann haben wir seine Res-
source sicher und wir kriegen unse-
re Kohorte quasi voll mit den fiinf
und dann ist erstmal gut” Aber
dann ist immer die Frage, muss sich
nicht vielleicht das System dndern?
Oder muss das Kind irgendwie ge-
knetet werden. (WE-Fokus_GS,
Abs. 209, SP3)

Auch die ReBUZ-Leitungen beobachten diesen
Trend zu einer verstarkten W&E-Statuierung
und sehen diese als hochst problematisch an.
Sie betonen auch die Folgen, die solch eine
Stigmatisierung fir die weitere Schullaufbahn
haben kann.
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Dann habe ich noch ganz auflen
auf unserem Board den Bereich
Wahrnehmung und Entwicklung
aufgemacht. Also auch das ist ein
Feld, wo wir zunehmend Bera-
tungsanfragen haben, und insbe-
sondere geht es da um die Dia-
gnostik und Fehldiagnostik. Das ist
ein grofSes Feld und da gab es im
Laufe der letzten zehn Jahre massi-
ven Qualitdtsverlust. Und das ist
alles andere als zufriedenstellend
im Moment geldst. (ReBUZ, Z. 789,
RL2)

Insbesondere von den schulischen Akteur:innen
wird trotz der thematisierten negativen Auswir-
kungen fiur die Schiler:innen (Stigmatisierung,
Schulabschluss, keine wohnortnahe Beschulung
etc.) und dem expliziten Hinweis auf die Hete-
rogenitat der so kategorisierten Schiiler:innen
die (groRzligige) Statuierung mit dem Foérder-
schwerpunkt W&E bzw. GE als oft der beste
bzw. einzig gangbare Weg im aktuellen System
gesehen.

Ich erlebe viele Kinder, die [...] also
da sehr spezifische Entwicklungslo-
giken einfach entwickelt haben und
dann ist es nach meiner Erfahrung,
nicht ein klassischer W&E-Fall, aber
wo ich denke: ,Aber die Ressource,
die wird jetzt benétigt. Jetzt ist es
einer.” So und wenn ich hier auf den
1Q gucke, dann kann ich diese Res-
source nicht zur Verfligung stellen,
(.) ich weif3 aber, ich muss vielleicht
diese Ressource zur Verfligung stel-
len diirfen, damit das Kind eine
Chance hat, sich weiter zu entwi-
ckeln und eigentlich ist das das,
was ich als Sonderpddagogin ma-
chen méchte. Kindern Chancen zu
geben. (WE-Fokus_0S-Gy, Abs. 209,
SP-0S1)

Konkret thematisiert werden in diesem Zusam-
menhang cross-kategoriale oder intersektionale
Aspekte, die teilweise als ,Verdanderung” der



,Jtypischen GE-Schiiler:innenschaft” gerahmt
werden, die (aktuell) durch diverse sozio-6ko-
nomische Hintergriinde, sozial-emotionale Be-
lastungen oder auch sprachliche Barrieren ge-
pragt seien, welche zu erhohten Bedarfen an
Begleitung und Unterstiitzung fuhren. Insge-
samt wird ein deutliches Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma erkennbar, das mit der Statuie-
rung und dem Schwerpunktmodell verbunden
ist.

8.2.4. Systemebene - WG&E-Standorte und
Weiterentwicklung insgesamt

In der Frage der Perspektive der Weiterentwick-
lung der W&E-Standorte bzw. des Systems der
W&E-Beschulung gehen die Meinungen der Be-
fragten auseinander. Von der Mehrheit wird das
jetzige Schwerpunktsystem nicht grundsatzlich
in Frage gestellt bzw. nicht aktiv Giber Alternati-
ven diskutiert. Allerdings wird wie oben darge-
legt die Blindelung in Schwerpunktklassen kri-
tisch diskutiert bzw. werden unterschiedliche
Organisationsformen ins Spiel gebracht. Auf
Ubergreifender Ebene werden von den Befrag-
ten die langen Anfahrtsstrecken der W&E-Schii-
ler:innen durchgangig problematisiert.

In allen Interviews erscheint es als reguldre Her-
ausforderung im W&E-Bereich, dass Kinder und
Jugendlichen teilweise aus weit entfernten
Stadtteilen mit externen Fahrdiensten anreisen
mussen. Dieser Umstand, der ein direkter Effekt
der Schwerpunktstandorte ist, ist nicht nur we-
gen der zeitintensiven langen Anfahrt und mog-
licher Stigmatisierungseffekte kritisch zu be-
trachten, sondern vor allem wegen sozialer As-
pekte im auBerschulischen Bereich. Diesen ne-
gativen Effekte konnten an anderer Stelle fir die
Einbindung der Eltern von Schiler:innen mit
Forderbedarf in das schulische Netzwerk belegt
werden (Mdller 2013, S.126). Die befragten
Lehrkrafte verweisen fiir Bremen wiederum
einhellig darauf, dass sich freundschaftliche und
Peergroup-Beziehungen schlechter entwickeln
und auch die Verbindung von Schule und Sozial-
raum kaum aktiv genutzt bzw. von den Lehrkraf-
ten gestaltet werden.
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Also das wdre auch nochmal so ein
Fass, was man aufmachen kann,
wie da die Strukturen sind mit die-
ser Busbeférderung, aber ich sehe
das als ganz grofse Barriere, dass
die Schiiler eben nicht am Wohnort
beschult werden und wenn wir von
Schule fiir alle sprechen, dann muss
es so sein, dass sie auch in ihrer
Klassengemeinschaft am Nachmit-
tag ihre Freunde treffen kénnen und
das ist im Moment eine grof3e Bar-
riere. Also das finde ich im Moment
ganz unbefriedigend geregelt. (WE-
Fokus_0OS-Gy, Abs. 288, SP-0S54)

Viele Befragte konnen sich auch vor diesem Hin-
tergrund eine grundlegende Offnung bzw. Ver-
teilung der W&E-Kinder an alle Schulen — also
die Auflésung der begrenzten W&E-Standorte —
vorstellen. Diese Offnung wird allerdings in den
meisten Fallen mit einer Forderung nach ausrei-
chender Ressource verknipft, wobei ,ausrei-
chend” mit der aktuellen Ausstattung der W&E-
Schwerpunktklassen an den Schwerpunkt-
standorten gleichgesetzt wird. Unter dieser Be-
dingung waren — so die Annahme — viele Schu-
len bereit (und in der Lage), ebenfalls (wohn-
ortnah) W&E-Schiiler:innen aufzunehmen. Eine
vergleichbare Argumentation findet sich in Be-
zug auf die Offnung innerhalb der Jahrginge.
Seitens der ReBUZ wird eine solche Offnung
auch jenseits der Ressourcen eher skeptisch
gesehen und mit der Blindelung (sonderpéd-
agogischer) Expertise an den Schwerpunkt-
standorten argumentiert. Interessant ist in den
Formulierungen, dass auch in den grundlegen-
den Ablehnungen von ,,noch nicht” bzw. ,,man
kdnnte sich vieles vorstellen” gesprochen wird,
also eine Entwicklungschance des Systems hin
zu einer wohnortnahen und im Jahrgang verteil-
ten Beschulung nicht grundlegend abgelehnt
wird.

Die entsprechenden Argumentationen verwei-
sen sehr klar auf die grundsatzliche Sicherung
des auskdmmlichen Status quo, denn ,die Klas-
sen sind wirklich sehr gut ausgestattet, das ist
bei uns im L-Bereich das Gegenteil”. Zugleich



scheint auch mit Blick auf die Schulen, die hier
bereits erfolgreich andere Wege der Verteilung
der Ressourcen im Jahrgang gehen, die Offnung
hin zu anderen Modellen zumindest nicht aus-
schliefllich von den Ressourcen abhangig, son-
dern auch mit der hohen Vertrautheit mit dem
bestehenden System. So zeigen sich die
Schwerpunktstrukturen im Bereich W&E auch,
aber eben nicht nur aufgrund der damit ver-
bunden Ressourcensicherung als etablierte
Struktur mit hohen Beharrungstendenzen. Fir
die Schwerpunktschulen gilt dies in noch héhe-
rem Mal3e als fur die Schwerpunktklassen.

Als Entwicklungsvoraussetzung erscheint insge-
samt Sicherheit in Bezug auf die Ausstattung
sowie Zeit zur gemeinsamen Entwicklung von
Strukturen und Teamarbeit. Als Entwicklungs-
motor zeichnet sich ein Erfahrungsaustausch
und das Erleben veranderter Modelle und ihrer
Chancen ab, wobei auch die Anerkennung der
Belastung der Arbeit durch die Veranderungen
als relevant benannt wird.

Und da miissen Barrieren einfach
abgebaut werden, indem dann ein-
fach viel viel mehr gezeigt wird, so
kann es funktionieren und es lohnt
sich, diesen Weg zu gehen, damit
man da hinkommt, wo man dann
steht. Weil letztendlich wir erzihlen
alle jetzt gerade sehr rosig von un-
serem Alltag, scheinbar sind wir
uns da alle irgendwie sehr éhnlich,
dass es relativ gut Iduft, aber es
gibt ja auch wirklich und das wurde
jetzt an vielen Stellen genannt
auch, auch wirklich auch noch Bau-
stellen. Oder auch sich darauf ein-
zulassen, lange Teamzeiten zu ma-
chen, sich darauf einzulassen, eine
viel viel intensivere Elternarbeit zu
haben als vielleicht in anderen Be-
reichen und ja, das sind schon Ge-
danken, die schwingen so ein biss-
chen mit. (WE-Fokus_GS, Abs. 198,
SP3)

9. Forderzentren und mobi-
le Dienste

In dem Interview mit den Schulleitungen der
Forderzentren Sehen (Schule an der Gete), Ho-
ren (Schule an der Marcusallee), kérperlich-mo-
torische Entwicklung (Paul-Goldschmidt-Schule)
und sozial-emotionale Forderung (Schule an der
Fritz-Gansberg-StraRe) sowie der Krankenhaus-
schule werden drei Themenschwerpunkte be-
sonders deutlich: Das konkrete Profil der Stand-
orte, der Organisationsrahmen der mobilen
Dienste und die Ubergdnge bzw. Riickfiihrungen
von Schiler:innen in das inklusive Schulsystem.
Dabei sind die Forderzentren von sehr unter-
schiedlichen Bedingungen und auch Zielsetzun-
gen gepragt, deren spezifische Ausprdgungen
hier nicht weiter ausgefiihrt werden kdnnen. Es
erfolgt daher eine Fokussierung auf die Uber-
greifenden Fragen sowie die mobilen Dienste,
die unmittelbar in den allgemeinbildenden
Schulen wirksam werden. Die spezifischen Fra-
gen zum Forderschwerpunkt emotionale Ent-
wicklung, die das FOZ Fritz Gansberg-StraRe be-
treffen, sind in den entsprechenden Abschnitt
eingearbeitet, so dass im Folgenden dieser Be-
reich nicht einbezogen wird. Weitere Aspekte,
die angesprochen wurden, aber hier nicht wei-
ter ausgefiihrt werden kdnnen, sind:

* Digitalisierung und Barrierefreiheit, u. a.
auch im Zusammenhang mit unterstitz-
ter Kommunikation

* DGS als Fremdsprache

* Unterstlitzungsstrukturen fir den Be-
reich Autismus-Spektrum

* Nachteilsausgleich im Kontext Schwer-
behinderung und Wiedereingliede-
rungshilfen im Kontext Schule und ihr
Verhaltnis zu schulischen Unterstit-
zungsressourcen

Die Diskussionen mit den Schulleitungen krei-
sen um die Frage, wie ihre Férderzentren als
separierte Angebotselemente in den Ubergrei-



fenden Inklusionsprozess einbezogen werden
kénnen und wie das Prinzip einer inklusiven
Forderung fir alle angesichts dieser prekdren
Ansiedlung ausgelegt werden kann. Dazu wird
der systemische Gegenhorizont einer Férderung
von Schiler:innen mit komplexen Unterstut-
zungsbedarfen auBerhalb des staatlichen Schul-
systems in anderen Bundeslandern konstru-
iert.s

Dass zumindest aus dem Blick un-
serer Schule ich es ganz wesentlich
finde, dass wir einen erheblichen
Teil zur Idee der Inklusion beitra-
gen, auch wenn wir ein separieren-
des System sind, weil wir (ber-
haupt ein Schulangebot fiir die
Schiiler anbieten, die bei uns an der
Schule sind. Das ist ja auch in den
meisten Bundesldndern nicht ge-
geben. Viele gerade unserer schwe-
ren mehrfachbeeintrdchtigten
Schiiler sind in ganz vielen anderen
Bundesléndern (iberhaupt nicht Teil
eines staatlichen Schulsystems,
sondern in Tagesbildungsstditten
oder dhnliches ausgegliedert (FOZ-
SL, Abs. 259).

Unsere Schule gibt es seit 50 Jahren
und wir haben seit Anfang an /
wurde kein Schiiler aufgrund der
Schwere der Behinderung von dem
Besuch dieser staatlichen Schule
ausgeschlossen. (Férderzentren:
263).

Die Forderzentren verstehen sich als wichtigen
Teil des inklusiven Systems, nicht als etwas, das
auBerhalb der inklusiven Struktur angesiedelt

ist. Die Befragten identifizieren die Unabding-
barkeit ihrer Standorte vor allem durch die Un-
terausstattung und der noch nicht abgeschlos-
senen Konzeptualisierung der inklusiven Schu-
len im Land Bremen, aber auch mit spezifischen
raumlichen Ressourcen wie etwa Pflegebadern
und der notwendigen Biindelung von Expertise
etwa zur Gebardensprache. Vor diesem Hinter-
grund ergeben sich Offnungsoptionen im Be-
reich KmE, Sehen und Horen neben der bereits
stattfindenden, durch den mobilen Dienst be-
gleiteten Einzelintegration eines groReren Teils
der Schiiler:innen vor allem in der Uberlegung
einer ,umgekehrten Inklusion”, indem die spe-
zialisierten Standorte sich fur Regelschiler:in-
nen 6ffnen und so weiter auf die vorhandene
Logistik und Expertise zugreifen kdnnen.

In Niedersachsen gibt es mehrere
Férderzentren, KmE, die sozusagen
sich inklusiv aufgestellt haben, in
dem sie als Forderzentrum Regel-
schulklassen reingeholt haben. Was
aus unserer Sicht, gerade bei dem
Klientel, was wir haben, mit den
schwer pflegebediirftigen Kindern
eigentlich ein gangbarer Weg
wdre, diesen Schiilern ein inklusives
Angebot auch zu bieten. Und wir
haben da ein grofies Interesse
dran, das zu machen. Haben schon
mehrfach Vorstof in die Richtung
gemacht und sind da noch nicht
weitergekommen. Das ist ein gro-
fer Wunsch von uns. Wir wollen
Regelschulklassen bei uns am
Standort haben. (Foérderzentren:
178)

33 Die genannte Dimension des Einschlusses wirklich aller Schiiler:innen in das Bildungssystem insgesamt ist eine wichtige

Errungenschaft der letzten Jahrzehnte und hangt eng mit der Frage eines elementaren Bildungsbegriffs zusammen. Jenseits

der historischen sowie aktuell auch padagogisch-didaktischen Dimension muss die genannte Ausgrenzung von Schiiler:in-

nen mit komplexen Beeintrachtigungen aus dem staatlichen Schulsystem differenziert betrachtet werden. Beispielsweise

gibt es in Niedersachsen Tagesbildungsstadtten bzw. Schulen in nicht-staatlicher Tragerschaft, allerdings ist es regional unter-

schiedlich, ob hier gerade die Schiiler:innen mit komplexer Beeintrachtigung beschult werden; viele dieser Einrichtungen

machen umfassende (schulische) Bildungsangebote. Trotzdem ist die Struktur kritisch zu hinterfragen, auch wenn nicht da-

von ausgegangen werden kann, dass diese in der Mehrheit der anderen Bundesldnder so besteht.



Eine genauere Ausfiihrung der Konzeption er-
folgt im Rahmen des Interviews nicht — wobei
zumindest im Interview der Tenor eher scheint,
dass eine Art Kooperationssystem angestrebt
wird (es sollen Regelschulklassen aufgenommen
werden). Es wird aber eine hohe Entwicklungs-
bereitschaft deutlich und der Wunsch, sich ins-
gesamt enger und systematischer auch als Schu-
le (und nicht nur mit dem mobilen Dienst) im
bremischen Schulsystem jenseits der momen-
tanen Sonderrolle zu verankern.

In diesem Zusammenhang wird auch der Begriff
des Forderzentrums kritisch hinterfragt. Statt-
dessen wird der Begriff ,,Kompetenzzentren”
vorgeschlagen sowie eine Transformation zur
Oberschule angedacht (wobei unklar bleibt, was
dann aus den Schiler:innen der Primarstufe
wirde und inwiefern hier dann doch eine Aus-
nahme von den Strukturen, die keine Langform-
schulen von Klasse 1-10 kennen, vorgesehen
ware). Hier wird auch nochmal deutlich, dass
bezliglich des Wunsches, nicht als Forderzen-
trum, sondern als ,,ganz normale Schule” in das
System eingliedert zu werden, auch und gerade
bei den zielgleich unterrichteten Férderschwer-
punkten die AuRenwahrnehmung eine zentrale
Rolle spielt.

Ja, da héngt insofern viel dran, als
dass Bremen ja nun diese Schular-
ten Grundschule, Oberschule und
Gymnasien féhrt und wir immer
dazu gehdéren, wie es gerade so
passt, sage ich mal. Wir haben uns
als Férderzentren gewlinscht,
Oberschulen zu werden, weil das
den Aufgabenbereich, den wir er-
fiillen, eigentlich am umfassends-
ten umgibt. So, das ist der Wunsch
dessen. Der schwebt schon seit,
korrigiert mich, fiinf Jahren im
Raum und der wird aber nie ziel-
flihrend gekldrt (Forderzentren:
316)
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Ja, also wenn ich das jetzt fiir den
hérgeschddigten Bereich auch
sage, Forderzentrum hoért sich auch
immer nach zieldifferent an. Wir
miissen immer ganz viel Aufkld-
rungsarbeit leisten, dass wir doch
auch ganz reguldr arbeiten mit re-
guldren Abschliissen, reguldren
Abschlusspriifungen und in Ham-
burg zum Beispiel, das ist [das] eine
ganz stinknormale Stadtteilschule.
So und das ist der Wunsch, dass
man als Oberschule gesehen wird,
weil wir die Klassenstufen 1-10,
sogar mit einer Eingangsklasse um-
fassen, mit reguldren Bildungsan-
geboten, aber eben mit der speziel-
len Expertise der Fachrichtung, die
es in den Bereichen einfach auch
nétig macht fiir die Klientel, die wir
in Schule tatsdchlich haben (For-
derzentren: 327)

Mit dem vorgeschlagenen Begriff des Kompe-
tenzzentrums soll allerdings (fir KmE, Sehen,
Horen) keineswegs die Beschulung von
Schiler:innen am Standort aufgegeben werden.
Es soll lediglich betont werden, dass eine zen-
trale Aufgabe (iber die mobilen Dienste in der
Unterstlitzung der integrativen Beschulung in
den betreffenden Férderschwerpunkten liegt
und zudem — wie oben angedeutet — eine Ab-
grenzung von zieldifferenten Forderschulen er-
folgt, die klassisch mit Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten verbunden werden. Grundsatz-
lich misse von Seiten der Senatorin fiir Kinder
und Bildung geklart werden, welche Perspekti-
ven sich fir die bestehenden Foérderzentren in
Zukunft auftun und welche Rolle sie im Inklusi-
onsprozess einnehmen sollen bzw. in welchem
strukturellen Verhaltnis sie langfristig zu den
anderen Schularten stehen. In den Ausfiihrun-
gen zu den zugehorigen Vorstellungen der
Schulleitungen selbst werden zugleich die struk-
turellen Widersprichlichkeiten deutlich, die
eine solche Losung fir die Forderzentralen als
Schulstandorte unweigerlich begleiten miissen.



Eindeutiger scheint die Entwicklungsrichtung
der mobilen Dienste, welche gemessen an der
Schiler:innenzahl (nicht an den Ressourcen)
den GroRteil der Arbeit der Férderzentren Se-
hen, Horen und kmE ausmachen.

also unsere gréfSten Bereiche liegen
ja zumindest fiir Héren, KmE und
Sehen in den Bereichen in der in-
klusiven Beschulung. Da haben wir
ja unsere meisten Ressourcen (For-
derzentren: 318)

Auf der Personalebene sehen die Forderzentren
hier die dringende Notwendigkeit, eine eigene
Leitungsstruktur einzuziehen, ein ,mittleres
Management” bzw. Funktionsstellen. Sie bemi-
hen dabei erneut den strukturellen Vergleich
mit dem restlichen System und verweisen inter-
essanterweise auf die ZuP-Leitungen, nicht etwa
auf die ReBUZ-Leitungen.

Und das ist ja auch die Forderun-
gen zu sagen, die Oberschulen ha-
ben ihre ZuP-Leitung und wir hdt-
ten dafiir gerne die Leitung des
mobilen Dienstes als Funktionsstel-
le. (..) Die Aufgaben sind mehr oder
weniger identisch. Das ist, glaube
ich, so das, was wir als Sdule haben
wollen. (Férderzentren: 374)

Der Wunsch nach einer Steuerungsstelle fiir die
mobilen Dienste (an den jeweiligen F6Z) wird in
dem Interview sehr deutlich gemacht und die
Notwendigkeit erscheint vor dem Hintergrund
der sehr unterschiedlichen Aufgaben der inne-
ren Steuerung (fiir die an der Schule beschulten
Schiler:innen) und der nach aulen gehenden
Steuerung (der Beratungs- und Unterstltzungs-
ressourcen an anderen Schulen) naheliegend.
Es wird dabei betont, dass sich die mobilen
Dienste neben den Angeboten der ReBUZ als
externes Unterstiitzungssystem bewadhrt hatten

und als thematisch fokussierte Unterstiitzungs-
saulen ergdnzend agieren missten — nicht zu-
letzt weil die Schiiler:innenzahlen jeweils zu
gering seien, als dass regionale Angebote an
allen ReBUZ sinnvoll fundiert werden kénnten.

Was haben wir da tatséichlich ei-
gentlich alles durchdekliniert mit
Entstehung der ReBUZ. Die Séiulen
KmE, Héren, Sehen wurden extra
rausgenommen, um zu sagen, wir
haben die innere Beschulung quasi
unsere Beschulung als auch den
mobilen Dienst und das wiirden
wir, glaube ich, auch so weiter bei-
behalten. Im Grunde genommen
sehen wir unseren mobilen Dienst
als Aquivalent zu einem ZuP einer
Oberschule so.+ (Foérderzentren:
374)

Es werden auch weitere Fragen zum Organisati-
onsbereich der mobilen Dienste angestoRen
und hier insbesondere das Thema der Zustén-
digkeit flr die berufliche Bildung, wodurch eine
weitere Regelungsliicke fiir diesen Bereich deut-
lich wird.

Als weiteres zentrales Thema im Interview kris-
tallisierte sich der Aspekt des Ubergangs zwi-
schen den Forderzentren und dem inklusiven
Schulsystem heraus, wobei dies vorrangig den
Bereich sozial-emotionale Entwicklung betrifft
und im entsprechenden Abschnitt mit aufge-
nommen wurde. Ferner wird von den Schullei-
tungen konstatiert — und dies gilt eher fiir die
F6Z Horen, Sehen —, dass immer mehr
Schiler:innen im Laufe ihrer Schulkarriere aus
dem Regelsystem in die Férderzentren wechseln
wirden. Fir diese Schiler:innen sei das Pro-
blem an den inklusiven Schulen gewesen, dass
sie keine verlasslichen Ressourcen tber die mo-
bilen Dienste bekommen hatten, aber auch
nicht ersatzweise von der Ressourcensteuerung
der Oberschulen profitieren konnten.

34 Ob mit dem strukturellen Vergleich zum ZuP tatsédchlich auch/vor allem der Bezug auf eine Arbeit des mobilen Dienstes an

der Schule selbst angesprochen werden soll, bleibt unklar (dies entsprache den Strukturen der ZuP, aber an sich nicht der

Hauptaufgabe des mobilen Dienstes, wie sie im weiteren Interview diskutiert wird). Hier ware der mobile Dienst in dem

Sinne eher ein ZuP fiir das gesamte Bremer Schulsystem — was erneut deutlich macht, dass die strukturellen Parallelen

schwierig zu ziehen sind.



Ich kann das nochmal unterstiitzen,
dass wir immer einen grofsen Bruch
merken Ubergang Sek I. Also wir
haben auch Kinder, die in der
Grundschule bei uns quasi sprach-
lich auch nochmal fit gemacht
werden und hier sich stabilisieren
und dann auch umgeschult werden
ins Regelsystem. Das sind Einzelfél-
le. Immer mal einer so pro Jahr-
gang. Aber wir merken Zulauf tat-
sdchlich bei dem Wechsel Sekun-
darstufe I. (FOZ SL, Abs. 354)

Deutlich wird auch, dass der Ubergang weitge-
hend nur vom Regelsystem in die Forderzentren
erfolgt und nicht umgekehrt. Das mag auch da-
mit zusammenhangen, dass eben der gréRere
Anteil der Schiiler:innen von vornherein beglei-
tet (iber die mobilen Dienste integrativ an Re-
gelschulen beschult wird. Indirekt wird in dem
Zusammenhang im Interview auch deutlich,
dass daher bislang vorrangig Kinder mit umfas-
senderen Beeintrachtigungen an den drei For-
derzentren direkt beschult werden (solche mit
komplexen Beeintrachtigungen, mit zusatzlichen
kognitiven Beeintrachtigungen und solche mit
einem hohen Grad an Hor- oder Sehbeeintrach-
tigung). Uber die Auswirkungen dieser Homo-
genisierung ihrer Lerngruppen duBern die Be-
fragten sich nicht, da sie immer noch von viel-
faltigen und sehr unterschiedlichen Bedarfen
der Schiiler:innen berichten. Die Selektion zwi-
schen integrativ und an der Stammschule be-
schulten Schiler:innen erklart aber vermutlich
auch den Bedarf, dass an der Stammschule fir
weniger Schiler:innen mehr Ressourcen ge-
braucht werden als fir die grofRere Zahl der
Schiiler:innen im mobilen Dienst. Die Beschrei-
bung, dass eher komplexe Unterstiitzungsbe-
darfe vorliegen, verweist auf foérderschwer-
punktibergreifende Expertise, die in die Be-
schulung auch an den verbleibenden speziellen
Forderzentren gefragt ist.

Im weiteren Verlauf geben die Leitungen der

Forderzentren auch eine allgemeine Einschat-
zung zum inklusiven System; sie konstatieren

dabei ahnlich wie die anderen Befragten zu ge-
ringe Ressourcen (auch hier fallt der Begriff des
»,GieBkannenprinzips“ und es wird auf vakante
Stellen verwiesen) und die Herausforderung,
auch spezielle Expertise hinreichend regional zu
verteilen und wirksam werden zu lassen. In den
Ubergingen in die Férderzentren und Riickmel-
dungen durch Eltern wiirden hier zum Teil direkt
Auswirkungen splrbar, wenn die abgesicherten
Ressourcen und der geschiitzte Raum der For-
derzentren dem sonst als unsicher ausgestatte-
ten Gesamtsystem gegenibergestellt wiirden.

und im Zuge der Einschulung stel-
len wir fest, werden Eltern immer
kritischer und gucken sehr viel ge-
nauer hin, wie die Bedingungen vor
Ort in der inklusiven Schule sind
und entscheiden sich zum Teil sehr
bewusst dann fiir das Sondersys-
tem, weil sie sagen: ,Hier haben
wir eine Garantie dafiir, wie die
Ressource aussieht (Férderzentren:
352)

Verschiedentlich wird betont, es seien zum jet-
zigen Zeitpunkt die strukturellen oder personel-
len Bedingungen an den Regelschulen noch
nicht gegeben, um die Schiler:innen dort zu
beschulen. Konkret benannt werden Pflege-
rdume, integrierte (physio-)therapeutische An-
gebote, Gebardensprachkompetenz, Medien-
und Hilfsmittelkompetenz (insb. im Kontext se-
hen).3s

Insgesamt zeigt sich in der Befragung eine Am-
bivalenz in verschiedenen Hinsichten: Erstens
beziiglich der eigenen Verortung im System (der
Wunsch, eine ganz normale Schule zu sein, da-
bei aber sehr besondere Bedingungen zu ha-
ben), zweitens zwischen Aufgaben und Ressour-
cenverteilung (mobile Dienste mit weniger Per-
sonal bei mehr Schiiler:innen) und drittens zwi-
schen groRer Zustimmung und Offenheit ge-
genlber der inklusiven Schulstruktur und der
eher traditionellen Argumentationslinie fiir den
Erhalt von Sondereinrichtungen aufgrund der
Praxiserfahrungen und einer gewissen Orientie-

35 Sowie flr den Bereich emotionale soziale Entwicklung traumapadagogische Kompetenzen wie in Kapitel 8.1 ausgefiihrt.
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rung an Bestandserhaltung (der eigenen Schule
als Schonraum). Aufgebrochen wird letzteres
insbesondere mit der Idee der ,umgekehrten’
Inklusion und dem Wunsch, als Kompetenzzen-
trum die mobilen Dienste in den Fokus zu ri-
cken.

Die befragten Schulleitungen zeigen sich in die-
sem Sinne auch als Expert:innen fir die ldentifi-
zierung von Bedarfen der inklusiven Schule, da
sie als ,Ausweichsystem’ sehr genau erfassen
kdnnen, welche Barrieren im Regelschulsystem
noch bestehen. Eine Entwicklungsaufgabe des
mobilen Dienstes kdnnte — mit neuer Leitungs-
funktionsstelle — in diesem Sinne vielleicht die
Erarbeitung von Begleitbedingungen in die inte-
grative Beschulung auch fiir Schiiler:innen mit
komplexeren Unterstiitzungsbedarfen sein, wo-
fir ggf. auch Erfahrungen aus der angedachten
,umgekehrten Inklusion’ nutzbar gemacht wer-
den koénnten.

10.Berufsbildende Schulen
und Berufliche Bildung

Die Berufshildenden Schulen in 6ffentlicher Tra-
gerschaft sind Teil des staatlichen Schulsystems.
Der schulgesetzliche Auftrag zur Inklusion be-
zieht sich damit ebenfalls auf diese schulischen
Angebote in der Sekundarstufe Il (Langer/
Schmidt-Hauer 2016, S. 13). Aus inklusionspad-
agogischer Sicht gilt als Qualitatsstandard fir
den Ubergang nach Klasse 10, dass Bildungsket-
ten nicht unterbrochen werden, Anschlisse fiir
alle Schiler:innen mit der Option, Regelschul-
abschliisse nachzuholen, moglich sind und das
Prinzip der individuellen Férderung mit Blick auf
den Abbau von Bildungsbenachteiligungen wei-
terhin handlungsleitend ist. Das Ubergangsge-
schehen im engeren Sinne beginnt nicht erst in
Klasse 10, sondern bereits ein Jahr frither und
muss durch Angebote der Berufsorientierung
und eine qualifizierte Laufbahnberatung flan-
kiert werden. Der Ubergang ist als Transitions-
prozess zu verstehen.

Das Angebot der vollschulischen Bildungsgange
in Bremen ist stark ausdifferenziert.ss Diese Bil-
dungsangebote sind an Zugangsvoraussetzun-
gen gebunden (Aktionsplan 2014, S. 51). Auf-
grund der Zugangsvoraussetzungen wird in den
heterogenen Lerngruppen der vollschulischen
Bildungsgange in der Tendenz lernzielhomogen
mit Perspektive auf bestimmte Abschlisse, die
erreicht werden sollen, unterrichtet (ebd.).

Schiller:innen mit Forderstatus verlieren ihre
Statuierung im Ubergang nach Klasse 10. Statu-
ierte Schiler:innen, die keinen Regelabschluss
erworben haben, haben nach der Absolvierung
eines Bildungsgangs im schulischen Ubergangs-
system, d.h. erst nach Erfiillung der 12-jahrigen
Schulpflicht, die Moglichkeit, Reha-Malinahmen
in Anspruch zu nehmen. Schiiler:innen ohne
offiziellen Status konnen die Angebote des
Ubergangssystems nutzen. Fiir Schiiler:innen im
Forderschwerpunkt W&E existiert mit der
Werkstufe ein zwar an den berufsbildenden
Schulen angesiedeltes, jedoch nicht inklusives,
sondern integratives Bildungsangebot (EPI
2010, S. 36). Ein weiteres separates, an den be-
rufsbildenden Schulen angesiedeltes Angebot
ist der dreijahrige praktische Bildungsgang der
Werkschule ab Klasse 8 oder 9, der in der Regel
von Schiler:innen im Forderschwerpunkt Ler-
nen absolviert wird, aber auch nicht-statuierten
Schiler:innen offensteht.

Der Inklusionsprozess im Segment der Berufli-
chen Bildung und den Angeboten an den Be-
rufsbildenden Schulen ist ein wichtiges Entwick-
lungsfeld. Eine innerbehordliche Arbeitsgruppe
setzt sich mit Entwicklungsperspektiven ausein-
ander. Es wurde ein Modellversuch angescho-
ben, in dem finf ZuP-Leitungen fir eine Laufzeit
von finf Jahren an den Standorten der Berufs-
bildenden Schulen eingerichtet wurden. Auf-
grund der starken Ausdifferenzierung der beruf-
lichen Bildung und der berufsschulischen Ange-
bote und des geringen empirischen Wissens
Uber den Stand der Inklusion in diesem Bereich
des Bremer Bildungssystems, wurde fir diese
Expertise ein explorativer Zugang gewahlt. Hier-
fir wurden in zwei Interviews mit den ZuP-Lei-

36 https://www.lis.bremen.de/fortbildung/berufliche-orientierung/uebergaenge-89475.
78


https://www.lis.bremen.de/fortbildung/berufliche-orientierung/uebergaenge-89475

tungen im Modellprojekt und mehreren Funkti-
onstrager:innen aus den Bereichen der Hand-
werkskammer, Jugendberufsagentur und Ar-
beitsagentur durchgefiihrt. Eine genauere In-
spektion des Inklusionsprozesses in Form einer
Fokus-Expertise bzw. Evaluation unter der MalR-
gabe der Inklusion steht noch aus.

10.1.Inklusive Orientierungen in den Berufsbil-
denden Schulen

Prinzipiell lasst sich aus den beiden Interviews
ein hohes Bekenntnis zur Inklusion auch fir den
berufsbildenden Bereich erkennen. Aufgrund
der heterogenen Schiilerschaft an den Berufs-
bildenden Schulen und des Sachverhalts, dass
die Schiiler:innen nicht statuiert werden, be-
schreiben die interviewten Praxisakteur:innen
ihr System selbst schon als in der Grundverfas-
sung inklusiv. Das System sei offen fiir die ver-
schiedensten Personenkreise und impliziere
eine Flexibilitait der Gruppenmischungen auf
der Unterrichtsebene.

also das System ist dafiir vorgese-
hen, das System ist dafiir da, an
Berufsschulen herrscht grofse Hete-
rogenitédt und auch viel Erfahrung
damit, im Umgang mit unterschied-
lichen Personenkreisen. (BBS_FT,
Abs. 23, FT3)

Man kann wirklich so sagen, dass
wir Inklusion leben. (BBS_ZL, Abs.
26, ZL1)

Durch die Statuierungen im allgemeinbildenden
System wiirden sich die Kinder und Jugendli-
chen zwangslaufig sehr stark mit ihrer Beein-
trachtigung identifizieren. Diese Sozialisierungs-
prozesse wirden an den Berufsschulen unter-
brochen, wodurch diesen Schiiler:innen quasi
ein Neustart ermoglicht wiirde.

Manche Schiilerinnen und Schiiler
hatten
Stempel. Vielleicht manchmal dann
auch im beruflichen System auch
die Chance fiir einen neuen Start,

in der Oberschule einen
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ohne eben diesen Stempel, dass
man in der Schule bekannt war als
der oder diejenige. Und die Schiiler
entwickeln sich dann oftmals an-
ders als erwartet und ich als Lehr-
kraft habe gar nicht die vorgefer-
tigte Meinung und die Info aus der
Mittelstufe, dass der Schiiler
schwierig ist, dass da Probleme
sind und so weiter. Das kann also
auch durchaus eine Chance sein fiir
eine Schiilerin. (BBS_FT, Abs. 48,
FT1)

Die Integration der Werkstufe an den Berufs-
schulen wird von den Befragten positiv bewer-
tet. Dass die Werkstufe einen Bildungsgang un-
ter vielen darstellt, eréffne den Schiler:innen
neue Perspektiven. Sie konnten Kontakt zu an-
deren Menschen aufbauen und kdmen auch mit
anderen Bildungsgdngen in Beriihrung.

Grundsdtzlich wiirde ich sagen,
dass die Werkstufe einer der hete-
rogensten Schulformen ist, die es
vielleicht gibt. Nattirlich haben wir
jetzt keine Schiilerinnen und Schii-
ler, die Richtung MSA oder gymna-
siales Lernen das schaffen kénnen,
das liegt nattirlich jetzt in dem Be-
reich Wahrnehmung und Entwick-
lung. Aber wir haben schon extrem
unterschiedliche Lebenswege bei
uns gehabt, bei uns unterschied-
lichste Ausprdgungen, die ich sag
mal, die Quintessenz ist auch bei
uns, einfach darauf einzugehen.
(BBS_ZL, Abs. 74, ZL3)

10.2.Ubergangsgestaltung in die Berufsbilden-
den Schulen

Als zentraler Themenbereich in den Interviews
mit den Berufsschullehrkraften kristallisierte
sich der Aspekt des Ubergangs von den Ober-
schulen in die Berufsschulen heraus. Es werden
fehlende Informationen (ber die Ausgangslagen
der Schiler:innen bei Schulantritt problemati-
siert. Bis auf allgemeine Information zur Person
hatte man keinerlei Kenntnis dariiber, was die



jungen Menschen an Fahigkeiten, aber auch
eventuellen besonderen Bedirfnisse mitbrach-
ten. So kdnne man sich nicht um nachteilsaus-
gleichende MalRnahmen oder eine dementspre-
chende Infrastruktur kimmern.

Ein Problem fiir uns stellt dar, dass
wir die neuen Schiilerinnen an un-
serer Schule bekommen, wir in den
seltensten Fdlle Informationen (iber
die Besonderheit haben, dieser
Schiilerinnen und Schiiler. Denn die
kommen zu uns mit einer leeren
Akte, einer, diese Schullaufbahnak-
te, die sonst, sage ich mal, von der
vierten Klasse, der Primarstufe wei-
tergereicht wird in die Oberschule.
Oder auch von der Oberschule auf
die gymnasiale Oberstufe des
Gymnasiums. Die bekommen wir
nicht. Das heifst wir haben (ber-
haupt keine Information aufSerdem,
die auf unserem Anmeldeblatt ab-
gefragt werden. (BBS_ZL, Abs. 64,
ZL2)

Viele — auch Eltern — gehen davon
aus, dass diese Informationen von
der abgehenden Schule an uns wei-
tergegeben werden. Die wissen das
nicht, dass die Informationen nicht
weitergegeben werden. Und das ist
wirklich ein Problem in einer neuen
Klasse, dass sich auch viele nicht
trauen, etwas zu sagen. (BBS_ZL,
Abs. 64, ZL2)

Ein konkreter Vorschlag, dies zu dandern, richtet
sich auf die Gestaltung der Anmeldeformulare.
Aus diesen kdnnte man ohne biirokratischen
Aufwand Informationen zu den Beddlrfnissen
der Schiiler:innen im Ubergang einholen.

also in einem ersten Schritt wiirde
mir ja auch schon reichen, wir ha-
ben ja so ein Schiiler:innenver-
zeichnis, wo wir die Daten im
Grunde auch libermitteln, bekom-
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men. Also ich sag mal Anschrift,
Geburtsdatum und so weiter, Tele-
fonnummer, wenn da zumindest so
ein Feld widre , Nachteilsausgleich”
oder ein Haken wdre. Es miisste ja
gar nicht konkret werden. Das
heif3t, ich hétte einen Anhaltspunkt
nachzufragen, die Schiilerin oder
den Schiiler oder die Erziehungsbe-
rechtigten, méchten sie wieder ei-
nen Nachteilsausgleich beantra-
gen, also das wiirde mir im ersten
Schritt schon ausreichen. (BBS_ZL,
Abs. 108, ZL2)

In Bremerhaven scheint die Ubergangsgestal-
tung hingegen aufgrund eines besseren, auch
direkteren und personlicheren Austauschs zwi-
schen den Fachkraften der beiden Schulstufen
weniger problematisch.

10.3.Sonderpadagogische Ressourcen und
Multiprofessionalitdt an Berufsbildenden
Schulen

Sonderpadagogisches Personal gibt es in der
Regel nicht an den Berufsschulen. Nur in den
integrierten Bildungsgdangen der Werkstufe ist
eine sonderpddagogische Ausstattung fir die
W&E-Schiler:innen vorhanden. Haufig gibt es
hier auch noch eine zusétzliche dritte Unterstiit-
zungskraft in Form einer Schulbegleitung bzw.
Assistenz. Der Bildungsgang der Werkschule, in
dem Schiiler:innen ab Klasse 9 nach zwei Jahren
die Erweiterte Berufsbildungsreife erreichen
kdnnen, ist mit Sozialpddagog:innen ausgestat-
tet. Diese werden sehr geschatzt und als Berei-
cherung fiir die Schule empfunden.

Es wird der Wunsch geduBert, eine Grundaus-
stattung mit sonderpadagogischen Ressourcen
an den Schulen zu etablieren, denn bisher gebe
es ,nur normale Regellehrkrafte”. Es wird als
Defizit empfunden, dass bisher nur auf ihr Fach
versierte Lehrkrafte im Unterricht eingesetzt
werden, denn Berufsschullehrer:innen seien
haufig gar nicht ausgebildet flr die verschiede-
nen Bedirfnisse der Klientel in den Berufsschul-
klassen. Um ({berhaupt differenzierten Unter-



richt anbieten zu kénnen, wiirden zusatzliche
Ressourcen dringend gebraucht.

Die im o.g. Modellversuch eingerichteten ZuP-
Leitungen an Berufsschulen sind als Funktions-
stellen an die Schulleitungen angebunden. Im
Unterschied zu den Grund- und Oberschulen
gibt es jedoch aufgrund des Fehlens sonderpad-
agogischer Lehrkrifte keine etablierten ZuP-
Teams. Die Aufgabenbereiche der ZuP-Leitun-
gen im Modellversuch variieren von Standort zu
Standort und hdngen von den Gegebenheiten
der einzelnen Bildungsgdnge ab. Die meisten
Projektstellen sind an den Standorten angesie-
delt, die eine Werkstufe oder Werkschulen ha-
ben. Zum Stellenprofil gehort demnach die Zu-
standigkeit und Koordination eben dieser Berei-
che. Hinzukommen haufig weitere Verantwor-
tungsbereiche wie die Leitung verschiedener
Standorte oder Bildungsgange.

Genau ich bin Bereichsleitung fiir
diese beiden Bildungsgénge unter
anderem fiir die Werkschule und
die Werkstufe. (BBS_ZL, Abs. 8, ZL1)

Des Weiteren sind die ZuP-Leitungen fiir die
Betreuung und Koordination der
Sozialpadagog:innen vor Ort zustandig. Das Po-
tential dieser Projektstellen wird eindeutig be-
tont und als elementar fir die weitere Schul-
entwicklung beschrieben.

Ja also eine ZuP-Leitung fiir die Be-
rufsbildende Schule — um das doch
noch zu sagen — ist unabdinglich.
Das ist ein Muss, da braucht man
jetzt auch gar nicht abwarten, ob
jetzt die Projektstelle gut verlduft
oder wie das inhaltlich ausgesehen
hat, das ist ein Muss. (BBS_ZL, Abs.
130, ZL1)

Multiprofessionalitat ist vor allem in den Werk-
stufen zu finden. Hier besteht das Team i.d.R.
aus einer Klassenlehrkraft, den
Sonderpddagog:innen, Assistenzen und den
Werkstattleiter:innen, die sich um die Logistik
oder das Fachlager kiimmern. Ein interpersonel-
ler Austausch zwischen den einzelnen Angestell-
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ten findet eher selten statt. Von festen Zeitfens-
tern flr Kooperation wird nicht berichtet. Es
werden exemplarisch gemeinsame Kurse ge-
nannt, in denen Werkstufenschiler:innen mit
den Auszubildenden des Einzelhandels zusam-
men unterrichtet wirden. Pandemiebedingt
musste dieses System allerdings abgeschafft
werden, obwohl es nach eigenen Aussagen sehr
gut lief. In diesem Zusammenhang wird von
Schwierigkeiten bei der Planung dieses gemein-
samen Unterrichts berichtet. Die grundsatzli-
chen strukturellen Bedingungen fiir eine solche
Kooperation zwischen den Klassen werden als
zu wenig ausgebaut beschrieben. Die Zusam-
menarbeit sei sehr von den Bereitschaften der
einzelnen Kolleg:innen abhangig, aber eben
wenig institutionalisiert bzw. entsprechend aus-
gebaut.

Wir sind schon etwas Idnger dabei
als Werkstufe einer berufsbilden-
den Schule und meine Wahrneh-
mung ist: Es kommt natlirlich im-
mer auf die einzelnen Leute an und
die Individuen. Die Lehrerpersén-
lichkeiten, wie man dazu steht. Und
wir haben die Erfahrung gemacht,
dass wir auch aus dem Werkstu-
fenkollegium heraus mit Vorschld-
gen gemeinsam an Unterricht vor-
angekommen sind. Aber es hat
auch nicht die Ebene verlassen, von
zwei bis vier Stunden die Woche.
(BBS_ZL, Abs. 34, ZL3)

Also meiner Meinung nach liegt
eben auch eine Schwierigkeit darin,
dass wir nicht sehr viel Zeit zur Ko-
operation und zur Inklusion, ge-
meinsamen Unterricht haben und
eben in diesem Punkt Zieldifferenz
vs. Zielgleichheit. Schiilerinnen und
Schiiler in der Logistik oder im Ein-
zelhandel, die bei uns ankommen
und ihre Ausbildung machen, die
haben schon einen Ausbildungs-
platz und die lernen genau fiir die-
sen Ausbildungsplatz. (BBS_ZL,
Abs. 61, ZL3)



Es wird in diesem Zusammenhang auch noch
einmal die Wichtigkeit der ZuP-Leitung als In-
stanz fir Vernetzung, Austausch und Qualitats-
entwicklung betont.

Ich glaube fiir die Oberschulen und
die Primarstufen gibt es ja das der
ZuP-Leitungen untereinander und
weil wir aber keine ZuP-Leitung
haben, findet auch kein Austausch
untereinander statt, was schade ist,
weil man bestimmt viel voneinan-
der lernen kénnte. (BBS_ZL, Abs.
70, ZL2)

Aus der Befragung zeichnet sich folgendes Bild
ab: Der berufsbildende Bereich sieht sich durch
seine vielfaltige Aufstellung und seine hetero-
gene Klientel als ein in sich schon angelegtes
inklusives System an. Trotz dieser selbstzuge-
schriebenen Grundeigenschaften sind die Insti-
tutionalisierungsprozesse inklusiver Struktur-
elemente und Praktiken noch nicht weit voran-
geschritten. Bis auf die ZuP-Leitungsstellen, die
nur als befristete Projektstellen im Modellver-
such besetzt wurden, gibt es keine offizielle per-
sonelle Ressourcenzuweisung und Ausstattung
fir die Unterstiitzung der Schiiler:innen, die in
der Sek | im Bereich LSV offiziell statuiert waren.

Aber fiir mich wdre es eigentlich
wichtig, dass dieser Grundgedanke
ein bisschen riiberkommt. Dass
eben die berufsbildenden Systeme
jetzt schon wahnsinnig vielfdltig
sind und mit wahnsinnig vielen Fa-
cetten tédglich klar kommen miis-
sen, sei es bei der Anzahl der Bil-
dungsgdnge der unterschiedlichen
Flexibilitét, der sehr unterschiedli-
chen Zusammensetzung der Schii-
lerschaft und so weiter, dass das
sozusagen deutlich vorkommt.
(BBS_FT, Abs. 82)

Die Werkstufe spielt eine gesonderte Rolle im
berufsbildenden Bereich, da diese durch den
W&E-Schwerpunkt mit sonderpddagogischer
Ressource ausgestattet wird und in einigen Fal-
len sogar gemeinsamer Unterricht mit anderen
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Bildungsgangen stattfindet, also durchaus inklu-
sive Unterrichtskonzepte erprobt werden. Wie
unter anderem die hohe Wertschatzung der
Sozialarbeiter:innen der Werkschule zeigt, lasst
sich bei einzelnen Befragten eine Offenheit fiir
eine inklusiv angelegte Berufsschule und multi-
professionelle Teams ausmachen. Vor allem auf
der Ebene der ZuP-Leitungen wurde ein Schul-
entwicklungsbestreben akzentuiert. Es er-
scheint erstrebenswert, dieses Stellenprofil
nicht nur als befristete Projektstellen auszu-
schreiben, sondern diese als feste Instanz in
jeder Berufsschule zu etablieren und neben den
Regellehrkraften auch ein Team mit
(sonder-)padagogischen Fachkradften zu veran-
kern. Die fehlenden Statuierungen setzen bei
einem solchen Vorhaben eine pauschale syste-
mische Ressourcenzuweisung voraus.

Ein Leitbild unter Beriicksichtigung
der Inklusion, das ist mir ganz wich-
tig. Ich sehe mich als Leiterin des
Unterstiitzungs- und Ubergangssys-
tem eigentlich auch als (.) ja, ich
fordere das ein, ich fordere Inklusi-
on ein. (BBS_ZL, Abs. 55, ZL1)

11.Perspektive von Schi-
ler:innen und Eltern

Die vorliegende Expertise stltzt sich im Wesent-
lichen auf die Perspektive der Fachkrafte auf
den Stand und die Einschatzungen des Inklusi-
onsprozesses im Bundesland Bremen. Inklusion
entsteht aber als Praxis natirlich in Ko-Kon-
struktion zwischen und mit den Schiiler:innen
und ihren Eltern. In eine Bestandsaufnahme des
Inklusionsprozesses sollten daher auch ihre
Sichtweisen einbezogen werden. Die vorliegen-
de Expertise geht hier liber die Expertise aus
2018 hinaus, die ihre Daten ausschlieBlich aus
Interviews mit Fachkraften bezog. Um die Per-
spektive der Schiiler:innen einzuholen, wurde
seitens der Senatorin flir Kinder und Bildung
(Referat 20) eine quantitative Schiiler:innenbe-
fragung mit dem Evaluationstool IQES-Online



durchgefihrt. Fiar die Dokumentation der
Sichtweise der Eltern wurde ebenfalls online-
gestiitzt eine quantitative Elternbefragung ge-
startet, deren Ergebnisse aber aufgrund der ge-
ringen Stichprobensattigung nicht aussagekraf-
tig wurden. In diesem Kapitel kann daher nur auf
ein Interview mit dem Vorstand des Zentralen
Elternbeirats zurlickgegriffen werden.3

11.1.Die Sicht von Schiiler:innen auf inklusiven
Unterrichtss

In einem ersten Durchgang wurden im Marz
2021 Schiler:innen der vierten bzw. der siebten
Klassen der Schulen befragt, die in die Datener-
fassung zur Expertise einbezogen waren
(Grundschulen bzw. Gymnasien). In einem zwei-
ten Durchgang im Juni 2021 wurden zudem
Schiler:innen der siebten Klassen der Ober-
schulen befragt, die 2018 an Datenerhebungen
zum Gutachten zur Bremischen Schulstrukturss
beteiligt waren. Um ein Ranking von Schulen
auszuschlieBen, wurde ausdriicklich nicht nach
der Schule der Schiiler:innen und auch nicht
nach dem Stadtteil der Schule gefragt. Mogliche
Unterschiede bezogen auf einzelne Schulen
werden daher von der vorliegenden Erhebung
nicht erfasst. Die Befragung wurde auf der
Grundlage eines weiten Inklusionsbegriffs kon-
zipiert, daher wurden die Schiiler:innen nicht
danach gefragt, ob sie , Inklusionsschiiler:innen”
seien (Statuierung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs); somit lassen sich keine Aussa-
gen darlber ableiten, ob von Schiiler:innen mit
statuierten Forderbedarfen die Praxis der Inklu-
sion anders wahrgenommen wird als von Schi-
ler:innen ohne einen solchen Férderbedarf.

Eingesetzt wurde ein eigens entwickelter Frage-
bogen auf der Basis eines weiten Inklusionsver-
standnisses.« Gefragt wurde damit nach drei
Bereichen, die bezogen auf Inklusion relevant
sind: ,Soziale Situation allgemein’, ,Unterstit-
zung durch die Lehrkrafte’ und ,Soziale Unter-
richtssituation’. Uber die Bereiche hinweg wur-
de dabei differenziert nach

* Einschatzungen zur eigenen Befindlich-
keit bzw. Situation (Selbstbezogenes
Inklusionserleben)

* Einschatzungen zur allgemeinen Situa-
tion (Erleben der allgemeinen Inklusi-
onssituation)

* Bewertung der schulischen Organisati-
on bzw. des padagogischen Handelns
(Bewerten der Inklusion)

Mittels entsprechender Fragen konnte eine di-
ferenzierte Auswertungs erfolgen bezogen auf

* den Jahrgang (vierte Klasse zu siebter
Klasse)

* die Schulart (Gymnasium zu Oberschu-
le)

* die Einschatzung des eigenen Lernens
(das Lernen fallt schwer: Ja vs. Nein)

* die hausliche Unterstitzung (regelma-
Big vs. selten)

* die Einschatzung der erforderlichen An-
strengung (gering vs. hoch)

37 Hier ist es wichtig zu erwdhnen, dass explizit auch weitere Eltern dazu eingeladen wurden, an dem Interview teilzuneh-

men, letztlich aber nur der Vorstand teilnahm.

38 Dieses Kapitel wurde von Dr. Helmut Ittner verfasst.

39 Maaz, Kai; Hasselhorn, Marcus; Idel, Till-Sebastian; Klieme, Eckard; Litje-Klose, Birgit; Stanat, Petra (2018): Bericht der
Expertengruppe zur Evaluation der Bremer Schulreform. Freie Hansestadt Bremen.

40 Eine ausfihrliche Begrindung und Darlegung der Konzeption finden sich in: Ittner, Helmut (2021): Expertise zur Inklusion
— Erfassung der Einschatzungen von Schiler:innen zur Inklusion. Senatorin fir Kinder und Bildung sowie in Ittner, Helmut
(2021): Expertise zur Inklusion — Ergdnzung zur Erfassung der Einschatzungen von Schiler:innen zur Inklusion. Senatorin fir
Kinder und Bildung.

41 Alle Detailangaben zu den Rickldufen, den Zahlen der einzelnen Teilgruppen sowie den Einzelergebnissen finden sich in
den o. g. Berichten.
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Insgesamt, bezogen auf alle Schiler:innen,
konnten die folgenden Ergebnisse abgeleitet
werden:

Die Inklusion als soziale Praxis bezogen
auf die eigene Person (A: Selbstbezoge-
nes Inklusionserleben) wird Uberwie-
gend positiv eingeschatzt: 48% stimmen
entsprechenden Aussagen vollstandig
zu, 31% stimmen eher zu, 12% stimmen
derartigen Aussagen eher nicht zu und
8% vollstandig nicht, so dass von einer
insgesamt eher positiven Einschatzung
von gut 80% auszugehen ist.

Am deutlichsten ausgepragt ist die Zu-
stimmung zu ,,Ich fihle mich in meiner
Klasse wohl“ (92,6%) sowie ,Wenn ich
im Unterricht bei den Aufgaben nicht
weiterkomme, hilft mir einer der Er-
wachsenen; also eine Lehrerin oder ein
Lehrer oder eine andere Person, die an
der Schule arbeitet” (92,3%). Am
schwachsten ist die Zustimmung bei
,Bei den Aufgaben bekomme ich so viel
Zeit, wie ich brauche” (69,2%) sowie bei
,Wenn Kinder im Unterricht unruhig
sind, dann kann ich trotzdem gut ler-
nen“ (47,9%).

In Bezug auf das Erleben der Inklusions-
situation bezogen auf alle Schiiler:innen
(B: Erleben der allgemeinen Inklusions-
situation) sind die Zustimmungswerte
etwas niedriger: 39% stimmen entspre-
chenden Aussagen vollstindig zu, 35%
stimmen eher zu, 16% stimmen derarti-
gen Aussagen eher nicht zu und 10%
vollstdandig nicht, so dass von einer ins-
gesamt eher positiven Einschatzung von
74% auszugehen ist. Am deutlichsten
ausgepragt ist die Zustimmung zu ,Alle
Kinder in meiner Klasse fihlen sich
wohl” (86,1%) sowie ,Im Unterricht
sind die Erwachsenen, die an der Schule
arbeiten, freundlich zu allen
Kindern” (84,5%). Am schwaéchsten ist

eine bezogen auf die Inklusion positive
Einschdtzung bei ,Andere Kinder ma-
chen sich liber die lustig, die in der
Schule nicht so gut sind.” (stimme
nicht / eher nicht zu: 70,0%4) sowie bei
,In meiner Klasse sind Kinder, denen die
anderen Kinder nicht zuhoren oder die
von den anderen Kindern nicht beach-
tet werden” (stimme nicht / eher nicht
zu: 53,0%).

Die Bewertung der MaRnahmen, die
seitens der Schule bzw. der Lehrkrafte
im Hinblick auf Inklusion eingeleitet
werden (C: Bewertung der Inklusion),
liegt ebenfalls im positiven Bereich:
49% stimmen entsprechenden Aussa-
gen vollstandig zu, 22% stimmen eher
zu, 12% stimmen derartigen Aussagen
eher nicht zu und 17% vollstandig nicht,
so dass von einer insgesamt eher positi-
ven Einschatzung von 71% auszugehen
ist.

Am deutlichsten ausgepragt ist die Zu-
stimmung zu , Ich finde es gut, wenn an
meiner Schule viel darauf geachtet
wird, dass alle gut miteinander umge-
hen“ (92,5%) sowie ,Es ist in Ordnung,
wenn meine Lehrerin oder mein Lehrer
mehr bei den Kindern ist, die mehr Hilfe
brauchen” (91,5%). Am schwachsten ist
die Zustimmung bei ,Es ist in Ordnung,
wenn manche Kinder mehr und andere
weniger Zeit fur die Aufgaben bekom-
men“ (52,5%) sowie bei ,,Es ist in Ord-
nung, wenn meine Lehrerin oder mein
Lehrer vor allem die Kinder beachtet,
die zum Unterricht viel beitra-
gen” (stimme nicht / eher nicht zu:
51,1%).

42 Bei Aussagen, die gegen eine gelingende Inklusion sprechen, wurde in der Zusammenfassung eine Zustimmung als Ableh-
nung gewertet und umgekehrt.
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Bei einer differenzierenden Betrachtung des
Antwortverhaltens ergeben sich folgende Un-
terschiede in den Ergebnissen der Teilgruppen.

* Bei einem Vergleich der Ergebnisse des
Jahrgangs 4 mit dem Jahrgang 7 zeigen
sich bezogen auf alle drei Auswertungs-
aspekte (selbstbezogenes Inklusionser-
leben, allgemeines Inklusionserleben,
Bewertung der Inklusion) keine signifi-
kanten Unterschiede.s Dies war so nicht
unbedingt zu erwarten und kann als
Hinweis darauf verstanden werden,
dass die Inklusion mit den aufsteigen-
den Klassen zumindest bis in die Sekun-
darstufe | ,hineingewachsen” ist.

* Bei einem Vergleich der Ergebnisse zwi-
schen Gymnasien und Oberschulen zeigt
sich bezogen auf das selbstbezogene
Inklusionserleben kein signifikanter Un-
terschied. Anders ist dies beim allge-
meinen Inklusionserleben; hier gibt es
eine signifikant positivere Bewertung
bei den Gymnasien (75% zu 70% bei
den Oberschulen). Wiederum kein signi-
fikanter Unterschied findet sich bei der
Bewertung der Inklusion.

* Bezogen auf die Einschdtzung des eige-
nen Lernens# (fillt schwer: Ja vs. Nein)
sind die Einschatzung zum selbstbezo-
genen Inklusionserleben signifikant po-
sitiver bei denen, die angeben, dass
ihnen das Lernen nicht schwerfallt (82%
gegenliber 74% Zustimmung zu den
entsprechenden Items). Gleiches gilt
beim allgemeinen Inklusionserleben
(80% gegeniiber 77%). Bei der Bewer-
tung der Inklusion gibt es hingegen kei-
nen signifikanten Unterschied.

43 Zur Berechnung siehe in den o. g. Berichten.

* Bezogen auf die Einschdtzung der héus-
lichen Unterstiitzungs (regelmdflig vs.
selten) ist die Einschdtzung zum selbst-
bezogenen Inklusionserleben signifikant
positiver bei denen, die angeben, dass
sie regelmalig Unterstlitzung erfahren
(82% gegeniber 78% Zustimmung zu
den entsprechenden Items). Gleiches
gilt beim allgemeinen Inklusionserleben
(78% gegeniiber 75%). Bei der Bewer-
tung der Inklusion gibt es hingegen kei-
nen signifikanten Unterschied.

* Bei einem Vergleich der Teilgruppe der-
jenigen, die angeben, sich gering an-
strengen zu miissen, mit denen, die sich
(sehr) anstrengen miissen, gibt es einen
signifikanten Unterschied bei der Ein-
schatzung zum allgemeinen Inklusions-
erleben: Diejenigen, die sich nur gering
anstrengen muissen, stimmen hier in
héherem MaRe zu (78% zu 75% bei
denjenigen mit deutlicher Anstren-
gung).

Trotz der auftretenden signifikanten Unter-
schiede sind die Unterschiede zwischen den
Vergleichsgruppen insgesamt gesehen nur ver-
haltnismaRig gering ausgepragt; lediglich punk-
tuell und bezogen auf einzelne Aussagen kommt
es zu deutlichen Unterschieden. Die Einschat-
zungen zum selbstbezogenen Inklusionserleben,
zur Erfahrung der allgemeinen Inklusionssitua-
tion bzw. zur Bewertung des Inklusionsgesche-
hens sind Uber die befragten Schiler:innen
hinweg eher einheitlich.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt interpretie-
ren: In ihnen bildet sich eine gewisse Normalitdt
von Inklusion in den bremischen Schulen ab.
Inklusion wird von den Schiler:innen auf sich
selbst bezogen, aber auch auf andere bezogen

4 Die Differenzierung nach der Selbsteinschatzung zum Lernen verweist tendenziell auf Schiler:innen, die sich in ihrem
Vermdgen unterscheiden, den schulischen Anforderungen gerecht zu werden, ohne dass unterschiedliche , Leistungspoten-

ziale” oder ,Forderbedarfe” damit direkt abgebildet wiirden.

45 Die Differenzierung nach der Einschatzung der hduslichen Unterstiitzung verweist tendenziell auf ein unterschiedliches

Mal an dem familidren Stellenwert schulischer Bildung, ohne dass unterschiedliche soziale Hintergriinde damit direkt abge-

bildet wiirden.



Uberwiegend als fester Bestandteil schulischer
Realitdt erlebt. Fir viele der antwortenden
Schiiler:innen ist Schule ein Ort, an dem sie sich
,gut aufgehoben” fihlen und gut lernen kénnen
— und zwar auch bei besonderen Forder- und
Unterstlitzungsbedarfen. Dazu gehort aber
auch, dass in einer GrofRenordnung von 20% bis
30% Unzulanglichkeiten in der Umsetzung der
Inklusion wahrgenommen werden. Gerade be-
zogen auf Mitschiler:innen wird durchaus auch
wahrgenommen, dass Schule nicht fir alle mit
sozialem Wohlergehen und bestmoglicher Un-
terstlitzung des Lernens verbunden ist.

Inklusion wird aber nicht nur als schulische
Wirklichkeit erlebt, auch die Bewertung von
Mafllhahmen der Schule oder Lehrkréfte, die auf
eine Umsetzung der Inklusion zielen, ist Uber-
wiegend zustimmend; solche MalRnahmen sto-
Ren auf eine breite Akzeptanz, allerdings auch
hier eingeschrankt durch einen Anteil von
knapp 30% an Ablehnung. Gleichwohl fehlt den
befragten Schiler:innen ein Vergleichsmalistab
— sie kennen weder eine Schule, in der die In-
klusion (noch) besser gelingt, noch eine in der
sie weniger gut gelingt.

Von Bedeutung sind die Einschatzungen zum
Wohlbefinden (z. B. ,Ich fihle mich in meiner
Klasse wohl“ oder ,Alle Kinder in meiner Klasse
flhlen sich wohl”) mit Zustimmungswerten um
oder groRer 90% sowie Bewertungen zu Schule
und Unterricht (z. B. ,Wenn ich im Unterricht
bei den Aufgaben nicht weiterkomme, hilft mir
einer der Erwachsenen; also eine Lehrerin oder
ein Lehrer oder eine andere Person, die an der
Schule arbeitet” oder ,Im Unterricht sind die
Erwachsenen, die an der Schule arbeiten,
freundlich zu allen Kindern” oder ,Ich werde
von meiner Lehrerin oder meinem Lehrer ge-
recht bewertet”) mit Zustimmungswerten um
die 90%. Bei aller durchaus gangigen Kritik an
Schule und Unterricht sind diese Einschatzun-
gen auch absolut gesehen als Hinweis darauf zu
interpretieren, dass eher allgemeine Grundla-
gen fir eine gelingende Inklusion im weiteren
Sinne durchaus gegeben sind. Inwieweit auch
flr alle Schiiler:innen eine jeweils bestmogliche
Unterstlitzung bei der Bewaltigung der Lernan-
forderungen bzw. bei der Entwicklung der je
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eigenen Potenziale gegeben ist, lasst sich auf-
grund der angelegten Erhebung der Einschét-
zungen nur begrenzt ableiten. Denn diesbeziig-
liche Wahrnehmungen hangen doch von einem
Uberblick ber eigene Lernpotenziale, Lern-
stiande, Entwicklungsmoglichkeiten und eine
darauf bezogen geeignete Unterstiitzung ab,
der insbesondere bei jingeren Schiler:innen
nur begrenzt vorhanden ist.

Im Vergleich der Ergebnisse der untersuchten
Teilgruppen wird deutlich, dass in der Wahr-
nehmung der Schiiler:innen Grundprinzipien
einer Inklusion teilweise in Kontrast zu anderen
schulischen Orientierungen stehen. So kollidiert
etwa gerade in den Gymnasien ein Anspruch an
gleiche Bewertungsmalistabe bei Leistungs-
nachweisen mit einer inklusionsorientierten
differenzierten Leistungserfassung je nach Leis-
tungsvermogen.

Es treten aber auch Unterschiede im Erleben
und in den Bewertungen entlang der Einschat-
zung der eigenen Lernpotenziale bzw. der hdus-
lichen Unterstitzung hervor. Diejenigen, die
nach eigener Einschatzung leicht lernen bzw.
diejenigen, die eine ausgepragte hausliche Un-
terstlitzung erfahren, erleben eher ein gelin-
gendes Inklusionsgeschehen und bewerten die
darauf gerichteten MaRRnahmen eher positiv als
diejenigen, bei denen das eine oder das andere
nicht der Fall ist.

Auch wenn die Perspektive der Schiiler:innen
immer nur eingeschrankte Erkenntnisse Uber
das Gelingen der sozialen Situation Schule und
Unterricht, der Entwicklungs- sowie der Lehr-
Lern-Prozesse ermoglicht, kann sie fiir eine Re-
flexion der padagogischen Arbeit sehr hilfreich
sein. Diese Perspektive gezielt abzufragen kann
aber auch die Eigenverantwortung und die Par-
tizipation der Schiiler:innen starken sowie ein
vermeintlich sicheres Wissen dariber, wo ein
Forderbedarf besteht und wie dieser gedeckt
werden kann, im positiven Sinne relativieren.

11.2.Einschdtzungen der Eltern

Zu bericksichtigen ist im Folgenden, dass Teil-
nehmer:innen der Gruppendiskussion Mitglie-
der des zentralen Elternbeirates waren. Diese



reprasentieren die Elternschaft in der Mitbe-
stimmung und haben durch ihre Tatigkeit und
den Austausch mit anderen Eltern(vertreter:in-
nen) auch einen Uberblick iiber die Beschulung
der je eigenen Kinder hinaus. Die Aussagen der
Vorstandsmitglieder sind dennoch im empiri-
schen Sinne nicht als verallgemeinerbar einzu-
schatzen. Sie werfen jedoch Schlaglichter auf
den Prozess aus der Beobachterperspektive en-
gagierter Elternss,

Bei der Betrachtung der allgemeinen Haltung
der interviewten Eltern zur Inklusion muss diffe-
renziert werden. Zunachst einmal herrscht eine
prinzipielle Akzeptanz des Systems und die El-
tern sprechen sich fiir eine inklusive Bildung
aus. Es kristallisiert sich heraus, dass die Erwar-
tungshaltungen an die Schulreform sehr groR
sind und die Eltern eine inklusive Beschulung
fiir ihre Kinder sehr begriBen. Die Kritik an dem
aktuellen System ist jedoch betrachtlich und es
wird sehr deutlich, dass die Umsetzungen und
Entwicklungsprozesse der Reform nicht den Er-
wartungen der Eltern entsprechen.

Frihere umfassende qualitative und quantitati-
ve Untersuchungen zur Perspektive integrati-
onserfahrener Eltern zeigten, dass gruppen-
Ubergreifend Eltern zufriedener sind, wenn sie
den Unterricht ihres Kindes als differenziert
wahrnehmen, dies auch unabhangig vom eige-
nen Kind einfordern und die Bedeutung der ein-
zelnen Lehrkraft betonen (Miller 2013, S.373f).
In der aktuellen Befragung fokussieren die El-
tern eher auf Ubergreifende und ausstattungs-
bezogene Aspekte.

Die Aussagen des Vorstands des Zentralen El-
ternbeirats in Bremen stimmen diesbezlglich
mit den gesetzten Thematisierungslinien der
anderen Befragungsgruppen groRtenteils lber-
ein. Beim Thema Ressourcenzuweisung wird
ebenfalls auf eine unzureichende Ausstattung
hingewiesen und eben diese Zuweisung als
grofiter Gelingensfaktor eines inklusiven Schul-
systems dargestellt. Hierbei wird seitens der

Eltern deutlich der Personalmangel themati-
siert, vor allem auch im Bereich der Assistenz-
krafte. Der Fachkraftemangel sei ein groRRes
Problem, da trotz bewilligter Finanzierung nur
schwer Personal fiir die Besetzung zu finden ist.
Far die Eltern ergibt sich vor diesem Hinter-
grund einer von ihnen als nicht ausreichend
wahrgenommenen Ausstattung und Betreuung
die Kritik an der Umsetzung der Inklusion. Kriti-
siert wird die enorme Arbeitsbelastung der
Lehrkrafte. Es gebe bei dem hohen Pensum an
Lehrstunden keine Moglichkeit fir die Lehrkraf-
te, sich fortzubilden oder Coachings 0.3. vorzu-
nehmen, um eine erweiterte Fachlichkeit fir
bestimmte Forderschwerpunkte zu erlangen.
Schule misse sich fiir Inklusion grundsatzlich
anders aufstellen, so die Eltern. Das bedeutet
flr sie vor allem kleinere Klassen und ein redu-
ziertes Stundenkontingent fir die Lehrkrafte.

Eigentlich sollte es so sein, dass die
Klassengréfien wesentlich geringer
sind, wesentlich mehr Personal
reinkommt fiir den ganz normalen
Unterricht und den stiitzenden Un-
terricht. Und das ist fiir mich der
Ansatz der Inklusion (Elterntran-
skript S. 8, Z. 301).

Ich glaube, (E3) dieses Ressourcen-
thema haben wir jetzt echt schon
zu geniige/ also, nicht wahr? Es ist
ein Riesending, die Lehrer haben
einfach zu wenig Zeit, um sich wei-
terzubilden, um Teamcoaching und
irgendwas zu machen. Die haben
halt einfach zu viele Stunden, nicht
wahr (Elterntranskript S. 23, Z.
948).

Daran anschlieBend wird auch das Thema der
Qualifizierung und Professionalisierung der
schulischen Akteur:innen angesprochen. Die

46 Tatsdchlich ist die Frage wie man die Perspektive der breiten Elternschaft erfassen kann wahrend der Arbeit an der Exper-
tise intensiver diskutiert worden, konnte jedoch zu keiner befriedigenden Antwort gefiihrt werden. Eine in diesem Sinne
angelegte begleitende Fragebogenerhebung durch die SKB hatte einen so geringen Riicklauf, dass sie nicht in die Auswer-

tung einbezogen werden kann.



bendtigten Fertigkeiten und Kompetenzen wiir-
den in der Ausbildung einfach zu wenig bertick-
sichtigt, um auf die verschiedenen Bediirfnisse
der Schiler:innen eingehen zu kdnnen. Dieser
Aspekt wird vor allem an dem Asperger-Autis-
mus immer wieder thematisiert und verdeut-
licht. Die Diskussion der Eltern dreht sich hier-
bei primar um die Gruppe der Regellehrkrafte.
Diese Gruppen misse fur ein inklusives Schul-
system vielféltiger und vor allem systemange-
passter ausgebildet werden.

Weil ich hatte eher gesehen, dass
die Lehrkrdfte eher mit der Materie
beriihrt werden sollten. Dass nicht
nur ganz bestimmte Menschen die
Probleme sehen, sondern dass die
Lehrkrifte schon von ihrem tégli-
chen Tun schon langsam sehen,
Mensch, da muss was passieren.
Weil im Augenblick ist das so, wir
haben unsere Spezialistinnen und
Spezialisten und die sehen alles.
Und dann haben wir da Lehrkriifte.
Und ich méchte das zusammenge-
flihrt sehen (Elterntranskript S. 35,
Z. 1430).

Beim Punkt der Klassenaufteilungen wird klar,
dass die Eltern ein weites Verstdandnis von Inklu-
sion verfolgen. Es wird verstarkt fur eine ,Bil-
dung fiur alle” pladiert und die Separation be-
stimmter Gruppen innerhalb einer inklusiven
Schule kritisiert. Es ware kein Fortschritt, wenn
es zwar eine inklusive Schule gebe, in der sich
verschiedene Gruppen in einem Gebdude be-
finden, aber ohne diese auf der Ebene des Un-
terrichts zu mischen.

Ich finde bei Inklusion wichtig, dass
es wirklich alle betrifft. Also wir
waren halt in einer Grundschule, da
gab eine A- und eine B-Klasse. A
war die Inklusionsklasse, B war die
Nicht-Inklusionsklasse. Und das hat
einfach immer fiir Konflikte gesorgt
(Elterntranskript S. 5, Z. 194).

Beim Thema Diagnostik wird dem offiziellen
Statuierungsverfahren eher skeptisch gegen-
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Ubergetreten. Das Verfahren wirde zu ,starren
Grenzen” in der Forderung der Kinder flihren.
Das System wird als ungerecht empfunden, da
einige Schiler:innen von MaRnahmen gezielt
profitierten und andere Schiler:innen mit Pro-
blemen, die nicht offiziell statuiert sind, ,leer”
ausgingen. Die Diagnostik sollte nicht als alleini-
ges Instrument wirken, wenn es um das Erken-
nen der speziellen Bediirfnisse in der Klasse
geht. Ein sensibler, umfassender ,, pddagogischer
Blick” der schulischen Akteur:innen wird als
winschenswerte Alternative beschrieben.

Wir miissen ((Auflachen)) die Lehr-
kréfte ausbilden. Die miissen viel
mehr Nuancen erkennen kénnen.
Also im Grunde nicht die harte
Grenze der Diagnostik, sondern
weiche Ubergédnge wahrnehmen
kénnen. Feingliedriger (Elterntran-
skript S. 33, Z. 1368).

Im Interview wird ebenfalls der Aspekt der
wohnortsnahen Beschulung aufgriffen. Auf
Grund der wenigen W&E-Standorte kdme es
dazu, dass die Kinder teilweise von ,Nord nach
Sud kutschiert” werden missten. Dies wird als
Missstand empfunden, da gerne Schulen ange-
wahlt wirden, die im eigenen Quartier liegen.
Die Kinder wirden aus ihrer Umgebung ,her-
ausgerissen”, was zu einer Verminderung des
sozialen Kontaktaufbaus fiihre. Die langen Auto-
fahrten von teilweise einer Stunde mit den Bus-
unternehmen wiirden eine Belastung fir die
Betroffenen darstellen.

Es lasst sich abschlieBend festhalten: Inklusion
wird von den Befragten zwar grundsatzlich als
gerechtes und richtiges System fiir Kinder und
Jugendliche verstanden, der Stand der Umset-
zungsprozesse in der Praxis wird jedoch als un-
zureichend wahrgenommen. Die Kritik bezieht
sich vor allem auf die Ausstattung und die man-
gelnden Kompetenzen der Lehrkrafte. Es wird
immer wieder kritisiert, dass gerade die Regel-
lehrkréfte in den Schulen zu wenig vorbereitet
fur das seien, was sie in den Klassen erwartet.
Die Leidtragenden seien die Schiiler:innen, de-
ren Bedirfnisse oftmals gar nicht erkannt und
nicht entsprechend gefordert wiirden. Die For-



derung nach ,wirklicher Inklusion“ ohne Sepa-
rierung einzelner Gruppen wird eingefordert,
genauso wie eine grundsatzliche Umstrukturie-
rung des Schulsystems bezogen auf die GroRRe
der Lerngruppen.

12.Zusammenschau der Ak-
teursperspektiven und
Bedeutung inklusiver
Schulentwicklung

In den vorangegangenen Kapiteln dieser Be-
standsaufnahme ist bereits deutlich geworden,
dass die einzelnen Schulen und Kollegien die
zentralen Aktivitatszentren im Inklusionsprozess
darstellen, die ihrerseits auf gute Rahmenbe-
dingungen angewiesen sind. Um Entwicklungs-
prozesse in den Einzelschulen vorantreiben zu
kbnnen, braucht es einerseits entsprechende
Haltungen und Bereitschaften, professionelles
Wissen und andererseits grundlegende perso-
nelle und sachliche Ressourcen sowie fachliche
Unterstitzungsstrukturen fur Schulentwicklung,
wie sie etwa im Landesinstitut fiir Schule ange-
siedelt sind. Wie zu Beginn dieser Bestandsauf-
nahme bereits dargelegt, kann man davon aus-
gehen, dass eine grundlegende Akzeptanz von
Inklusion und auch die Bereitschaft, den Prozess
weiter voranzubringen, in den Bremer Schulen
zu weiten Teilen vorhanden sind. Die Berichte
der Befragten in den einzelnen Kapiteln machen
auf einige Entwicklungsaufgaben und -desidera-
te aufmerksam. In einer ersten Zusammenstel-
lung ergeben sich folgende Entwicklungsberei-
che in der Perspektive der befragten Akteur:in-
nen:

* auskdmmliche personelle (sonderpad-
agogische) Ressourcen und sachbezo-
gene Ausstattung;

* ausreichende Teamzeiten fir die (mul-
tiprofessionelle) Zusammenarbeit;

* Sicherung einer hohen Fachlichkeit und
padagogischen Expertise durch ange-
messene Qualifizierungsstandards fir
alle in Schule tatigen padagogischen
Akteur:innen;
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* Umgang mit einer Statuierungsdiagnos-
tik im Kontext einer weiterentwickelten
systemischen Ressourcensteuerung und
einer padagogischen Entwicklungs- und
Lernverlaufsdiagnostik;

* Unterstlitzung von Schiler:innen, die in
groBeren Klassenverbanden lberfordert
sind;

* Forderung inklusiver Haltungen bei al-
len Fachkraften;

®  Zukunft der Inklusion an Gymnasien;

®* Ausbau inklusiver Anschliisse und
Ubergang nach der Sek 1;

* Ubergangsgestaltung, Transparenz, In-
formationsfluss und Vernetzung ver-
schiedener Institutionen/Akteur:innen.

Es gibt einige weitere punktuelle Anliegen, die
in den Interviews benannt werden, die nicht im
Kontext der obigen groBen Themenfelder ein-
gebunden sind und dennoch bedeutsam schei-
nen. Diese sollen ohne genauere Erlduterung
hier kurz aufgelistet werden:

* Ganztagsschule

* Schiiler:innenvertretung fir alle, ge-
zielt auch Teilhabe im W&E-Bereich
unterstitzen

* Bedeutung von Peer-Group und Em-
powerment

* Einbindung therapeutischer Angebote
(Logo, Physio-, Ergotherapie), insb. im
Ganztag

* Verhaltnis von Land und Kommune/
Stadtgemeinden (u.a. sehr lange
Fahrtwege in die F6Z aus Bremerhaven)

* Digitalisierung
Obwohl hiernach z. T. explizit gefragt
wurde, gab es nur wenig vertiefende
Erlduterungen, allerdings mit dem ein-
helligen Tenor, dass eine nachhaltige
Verankerung und Unterstitzung Gber
die aktuelle Pandemielage hinaus fir
dringend erforderlich gesehen und die
grundsatzliche Frage gestellt wird, in-
wieweit Weiterentwicklungen wie die
Digitalisierung konsequent von Anfang
an inklusiv gedacht und bearbeitet
werden.



Ubergreifend auffillig war, dass die von den Be-
fragten einleitenden und selbstlaufig benannten
,zentralen Baustellen’ sich mit den Frageberei-
chen des Expertiseauftrags und damit auch mit
den Themen des geplanten Leitfadens bereits
liberwiegend deckten. Auch die Gewichtung ist
weitgehend kongruent zu der, die sich aus der
vertieften Analyse der Interviewdaten ergeben
hat. Die folgende Abbildung veranschaulicht
Uber alle Akteur:innen hinweg die konkreten
Nennungen zur offenen Eingangsfrage nach zen-
tralen ,Baustellen fiir den EPI 2.0“ in den Grup-
pendiskussionen sowie auch den offenen Work-
shops mit Fachkraften aus den Schulen:
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Wortwolke: Wobrtlich (auf virtuellen Karteikarten) be-
nannte Entwicklungsbedarfe aus allen Befragungsset-
tings (n=170). Darstellung entsprechend der Héufig-
keit der Nennungen.

Fasst man die konkret formulierten Anliegen
dieser offenen Einstiegsrunden thematisch zu-
sammen, lassen sich aus den Gruppendiskus-
sionen und offenen Workshops aus Sicht der
Akteur:innen vier zentrale Handlungsfelder
ausmachen:

* Ressourcensteuerung/-verteilung (Zeit,
Raume, Personalmangel, Fortbildungen
etc.)

* Kooperation (Teamarbeit, Assistenzen)

* (Forder-)Diagnostik

90

* Inklusive Kulturen (Haltung, Inklusions-
begriff etc.)

Die benannten Bereiche verweisen auf den Be-
darf der notwendigen Entwicklung inklusiver
Praktiken, denn die Ressourcen bilden laut den
Akteur:innen die Grundlage, um liberhaupt eine
gute Praxis hervorbringen zu kdnnen, die in ei-
ner inklusiven Kultur gerahmt bzw. entwickelt
werden muss. Multiprofessionelle Kooperation
ermoglicht die gemeinsame Entwicklung und
erfolgversprechende Gestaltung dieser Praxis.
Die Frage von (Férder-)Diagnostik schlieRlich
stellt sowohl strukturell als auch fir die indivi-
duelle Arbeit mit den Schiiler:innen eine zentra-
le Gelingensbedingung dar. Diese auch zu den
genaueren Analysen passenden Entwicklungs-
bereiche verweisen neben Ressourcenbedarfen
vor allem auf Praxisentwicklungen, die jeweils in
der Einzelschule vorangebracht werden missen.
Gerade hier, also im Bereich der schul- und
teambezogenen Entwicklungsprozesse und ihrer
strukturellen Ermoglichung durch Gelegenhei-
ten und Angebote, zeigen sich jedoch Desidera-
te.

Von allen befragten Gruppen werden Fortbil-
dungen als Unterstiitzungsformat fiir eine inklu-
sive Schulentwicklung als wesentlich erachtet.
Es wird dafiir pladiert, Fortbildungen flaichende-
ckend und verlasslich anzubieten, da sie ein
elementarer Baustein fiir eine inklusive Schul-
kultur seien — vor allem wenn es um Bewusst-
seinsbildung im ganzen Kollegium geht. Beson-
ders wichtig sei an dieser Stelle, dass prozessbe-
zogen gearbeitet wird und das ganze Kollegium
an solchen MaRnahmen teilnimmt, d.h. aus-
driicklich auch die Regelschulkolleg:innen. Dies
schlieRt an die einleitende Perspektive des Ent-
wicklungsbedarfes hin zu einer inklusiven
Schulkultur an, die sich an einem gemeinsamen
Verstandnis von Inklusion ausrichtet (Kap. 4 zur
Haltung). Hierfir missten — so betonen die Be-
fragten — sich alle im Kollegium dazu angespro-
chen fihlen, sich in diesem Gebiet weiterzu-
entwickeln.



Also wir haben vor drei Jahren an-
gefangen, eine schulinterne Fort-
bildung mit dem Index fiir Inklusion
zu machen. Und da haben wir uns
verschiedene Fragebereiche her-
auskristallisiert und in Teams ge-
meinsam diskutiert. Und eigentlich
hat uns das was den Austausch
liber Menschenbild, so grundsdtzli-
che Fragen anbelangt, schon mal
ein Stiick weitergebracht. (GS_ZL-1,
Abs. 275, ZL1)

Die Umstellung auf Inklusion bzw. deren Quali-
tatsentwicklung wird weiter als aufwandiger,
lange dauernder und duBerst komplexer Schul-
entwicklungs- und Professionalisierungsprozess
wahrgenommen, der mit erheblichen Heraus-
forderungen fiir die Professionellen verbunden
ist, weil er in der Regel den Kern des eigenen
Rollenverstandnisses als Padagog:in tangiert.

Also ich finde eine Entwicklung, die
braucht ja einfach Kontinuitédt und
Stetigkeit, um auch wachsen, dass
man auch so zusammenwachsen
kann und ich meine, brauchen wir
ja alle Stabilitdt irgendwie. Und das
sehe ich so als Herausforderung
einmal und auch dahingehend oder
im Zusammenhang damit so dieses
Rollenverstdndnis. Immer wieder zu
diskutieren, worin sehe ich meine
Stdrken, was sind meine Schwd-
chen und um so diese Profession
vielleicht (..) / also naja, nicht auf-
zulésen, aber dass man eben auch
nicht immer sagt ,Das ist nicht
meins“ (WE-Fokus_GS).

Ich bin vor knapp sieben Jahren an
die Schule gekommen und da war
es ebenso, dass man eben Klasse
hatte, die weitestgehend, natiirlich
auch nur bedingt, aber die weitest-
gehend homogen waren. Es ist in
den letzten Jahren ganz viel Ande-
rung gekommen, die einfach auch
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dazu gefiihrt haben, dass wir ja
auch umdenken mussten und eben
auch immer wieder an der Haltung
arbeiten miissen. Ich denke, das
bleibt uns auch fiir die ndchsten
Jahre noch weiter erhalten, weiter
daran zu arbeiten und sich immer
wieder selber daran zu erinnern
und dariiber nachzudenken. (GS_SL
(Schulleitungen GS): 146)

Flir diesen Prozess braucht es stetige Unterstiit-
zung etwa durch gezielte Fortbildungsangebote
und entsprechende zeitliche und finanzielle
Ressourcen. Diese Beanspruchung wird nicht
nur, aber insbesondere von den Befragten an
den Gymnasien wahrgenommen, die fiir sich
einen Mangel an sonderpadagogischen und in-
klusionsdidaktischen Wissensbestanden konsta-
tieren.

Letztendlich ist es so eine riesige
Schulreform und es gibt Fortbil-
dungsangebote dafiir, das ist mir
klar, aber dafiir, dass die ganze
Schule fast revolutioniert wird, fra-
ge ich mich, ob nicht auch da mehr
Zeit und Ressourcen reingesteckt
werden miissten, ne? Also was ist
denn mit zum Beispiel einer Fort-
bildungswoche Inklusion fiir alle
Lehrer, die jetzt an inklusiven Schu-
len arbeiten? [...] Wenn es politisch
gewollt ist, kbnnte ich auch dort die
Ressourcen locker machen und sa-
gen ,Da qualifiziere ich dann auch
mein Personal”, So ein bisschen als
wenn man irgendwie, keine Ah-
nung, in einem anderen Job plétz-
lich eine neue Titigkeit aufgedriickt
kriegt, aber niemand einem erzéhlt
wie soll man das jetzt machen. (LK
Gy, WE Fokus OSGy)

ich finde so ein paar Basics wdren
schon nicht schlecht. Also wenn
man auch sowas vielleicht auch
nochmal was erféhrt liber komple-



xe Behinderungen oder (iber be-
stimmte Férderschwerpunkte, fén-
de ich schon ganz gut. Aber auch
sowas wie Methoden, ne? Wie
kann ich (iberhaupt gemeinsamen
Unterricht gestalten, wie kann ich
den umsetzen?

(LK OS, W&E Fokus OSGy).

Gerade die erfahreneren Lehrkrafte und
Sonderpadagogiklehrkrafte (in den
Grundschulen) verweisen bezlglich der
Professionalisierungsbedarfe vor allem
auf Grundsatzfragen und Haltungsent-
wicklung.

Ja, Fortbildungen fiir Kolleginnen
und Kollegen eben deshalb, weil
wir keine Kolleginnen und Kollegen
haben mit sonderpddagogischer
Ausbildung. Auch zu dem Thema
Haltung ZL1, Sie sagten vorhin "ich
finde das auch", dass das wichtigs-
te lberhaupt ist, im Zusammen-
hang mit Inklusion. Und auch ja zu
lernen, dass eben jede Person indi-
viduell ist und dass es keine Patent-
rezepte gibt. Weil ich hére, so oft
von meinen Kollegen, weil ich so
ausgebildet bin oder weifs ja nicht,
wie soll man das denn machen, als
ob es ein Buch gédbe wo diese gan-
zen Lésungen prdsent wdren, sind
sie ja aber nicht. So und diese
Angst zu nehmen, dafiir um diese
Angst zu nehmen, dafiir wiirde ich
mir Fortbildungen wiinschen bei-
spielsweise. (BBS_ZL (BBS Inter-
view): 64)

Die Befragten sehen in gemeinsamen Qualifizie-
rungsprozessen, im Austausch zwischen Schulen
Uber bewahrte Praktiken, in kollegialen Hospita-
tionen und in Teamprozessen, die einem ,Job-
sharing” vergleichbar waren, zielfihrende
Wege, sich das fir die Inklusion notwendige
Wissen anzueignen, sich so selbst fur den Inklu-
sionsprozess zu qualifizieren und ihre Schulen
weiterzuentwickeln.
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Ich wiirde mir auch noch so eine
Prozessbegleitung, glaube ich,
wiinschen fiir das Kollegium. Also
es ist ja nicht so, dass wir nichts
machen und dass man mal so einen
Ist-Stand auch ermittelt und schaut
wo stehen wir eigentlich und was
brauchen wir jetzt. Hier sind ja
schon ganz viele Punkte angespro-
chen worden, das sind ja teilweise
ganz basale Dinge, wie soll unser
Aufengelidnde gestaltet werden,
damit es fiir alle Bediirfnisse pas-
send ist, ne? Aber manchmal fehlt
mir da so ein bisschen der rote Fa-
den oder die Struktur. Wir miissen
ja, wenn wir ein Kollegium von 80
Leuten haben, miissen wir ja auch
irgendwie einen roten Faden fin-
den, wo wir jetzt hinwollen und so
eine Vision in der inklusiven Schul-
entwicklung und das ist immer so
ein bisschen zerstiickelt und da
wlirde ich mir so eine Prozessbe-
gleitung auch wiinschen oder Be-
standsaufnahme, wie man das
nennt. (LK OS; W&E Fokus OSGy)

Dass eben diese kollegiale Unter-
stiitzung auch wirklich schuliiber-
greifend stattfinden sollte, weil
man eben wirklich mit ganz unter-
schiedlichen Voraussetzungen ja
auch anfidngt beziehungsweise ir-
gendwie auch sich gerade ja auf
ganz unterschiedlichen Standpunk-
ten auch befindet. So mit einem
unglaublichen Erfahrungsschatz.
Wir haben jetzt ungefdéhr vier Jahre
Erfahrung, sind aber noch lange
nicht am Ende. Einige sind gerade
angefangen. Einige wollen sich auf
den Weg machen. Bei einigen Si-
tuationen steht man vielleicht auch
wirklich auf dem Schlauch und sagt
so ,,Ich weifs gerade nicht, wie kann
ich das dndern?” oder was wdre



jetzt vielleicht fiir ein spezielles
Kind oder fiir eine Teamstruktur
oder wie auch immer, dass man
eben solche Sachen auch nochmal
in den Fokus legt auch, ne? Also
nicht nur Schulentwicklung, ja, aber
auch schuliibergreifend eben so
eine kollegiale Unterstiitzungsmég-
lichkeit schafft. (LK WE-Fokus_GS)

Auf der anderen Seite finden sich in den Inter-
views wenig Hinweise auf die Wahrnehmung
der eigenen Kompetenzen oder auch Strukturen
zur Schulentwicklung, ebenso fehlen Hinweise,
an welcher Stelle hierfiir Unterstiitzungsstruk-
turen systematisch zur Verfiigung stehen (soll-
ten).

Dass man natiirlich auch eine ge-
meinsame Haltung entwickelt und
das sehe ich eigentlich als eine
wichtige Aufgabe von Schulent-
wicklung. Aber bin da auch ehrlich
gesagt also finde auch dass wir ein
bisschen allein gelassen werden.
Also dass wir da zu wenig Unter-
stiitzung haben. Oder zu wenig
Leute, die schulinterne Fortbildun-
gen vielleicht dazu machen kénnen.
Oder uns da moderieren kénnen,
uns da weiter bringen kénnen
(GS_ZL-1, Abs. 284, ZL3)

Zudem wird deren Fehlen nicht nur aus der Per-
spektive der einzelnen Schule, sondern auch mit
Blick auf die unklaren Verantwortlichkeiten im
System angefihrt.

Wir haben bei uns im ReBUZ die
Expertise auch fiir Systemberatung,
wir haben aber mit dem LIS die
Vereinbarung, dass wir [nur] im
Einzelfall tdtig werden. Und das LIS
selbst, auf das wir grundsdtzlich
verweisen sollten, libernimmt mehr
und mehr so eine Art Agenturfunk-
tion. [...] Ich will jetzt auch nicht
dafiir werben, dass wir sagen, wir
machen jetzt fiir alle auch System-
beratung. Weil das kénnten wir
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jetzt so ohne Weiteres gar nicht
umsetzen. Aber das miisste man
sich nochmal genauer angucken,
weil es so in der Praxis noch nicht
so gut funktioniert, wie es funktio-
nieren kénnte. (ReBUZ S. 19: 251, Z
770)

Unter Rickbezug auf die im ersten Abschnitt
diskutierte Notwendigkeit, inklusive Professio-
nalitdt und aus der Perspektive der Akteur:in-
nen — ,Haltung’ — weiter zu entwickeln, kann
insgesamt ein Desiderat im Bereich der auch
einzelnen Schule Ubergreifenden und zu Ent-
wicklungsgemeinschaften verbindenden Schul-
und Teamentwicklung identifiziert werden, wel-
che zugleich als zentrale Gelenkstelle fiir die
anzustrebenden Prozesse hin zu einer flachen-
deckenden und starker intersektional und mul-
tiprofessionell angelegten Praxisentwicklung zu
bezeichnen ist.



Teil I1l: Handlungsfelder und

Empfehlungen

13.Einordnung und zentrale
Ableitung

Betrachtet man die Ergebnisse in der Gesamt-
schau, bestatigt sich wie in vorherigen Erhebun-
gen der grundsatzliche Zuspruch im Feld zur
Strukturreform, was sich als Teil einer bereits
entwickelten inklusiven Kultur fassen lasst. Zu-
dem zeigt sich eine lUberwiegende Etablierung
inklusiver Strukturen auf System- und Schulebe-
ne. Ein weitergehender Kulturwandel — insbe-
sondere hin zu einem verschiedene Unterstit-
zungsbereiche vernetzenden und reflexiven In-
klusionsprozess — stellt aus unserer Sicht das
Projekt der nachsten Jahre dar.

Im Detail zeigt sich, wie bereits in der Expertise
Inklusion 2018 (ldel et al. 2019), eine grofe
Bandbreite an Umsetzungen, die eher mit schul-
oder teamspezifischen Kulturen als vorrangig
mit den strukturellen und ressourcenbezogenen
Vorgaben in Verbindung zu stehen scheinen.
Zugleich verweisen die Praxisakteur:innen
selbst — nicht tiberraschend — auf die grol3e Be-
deutung auskdmmlicher Ressourcen.

Da stolpere ich manchmal auch
innerhalb des Kollegiums. Ob das
eine Uberforderung ist oder eine
nicht-inklusive Haltung, kann ich
gar nicht genau sagen, aber es
fehlt
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da liberhaupt an Ressourcen, um
liberhaupt inklusiv arbeiten zu kén-
nen. (GS_ZL-2, Pos. 25)

Die inhaltlichen Analysen zu den verschiedenen
Untersuchungsbereichen verdeutlichen eben-
falls eine aulRergewdhnliche Belastung der Wei-
terentwicklung sowie der bereits entwickelten
Praxis und bildungspolitischen Akzeptanz auf-
grund einer prekdren Personalversorgung. Diese
Uberlastung trifft gerade auch solche Praxisak-
teur:innen, die einen dezidiert inklusiven An-
spruch verfolgen und als Innovationkréafte agie-
ren.

Auch in der Schiler:innenperspektive zeigt sich
die Etablierung und insgesamt hohe Akzeptanz
der inklusiven Strukturen. Letzteres ist bei Schii-
ler:innen, die laut eigener Aussage beim Lernen
grolRere Schwierigkeiten haben, allerdings ge-
ringer ausgepragt. Sie berichten eher von Aus-
grenzungserfahrungen und bewerten die Praxis
insgesamt weniger positiv als solche Schiler:in-
nen, denen nach eigener Aussage das Lernen
leicht fallt. Ein Faktor ist sicher, dass diese Schii-
ler:innen, die bei sich selbst weniger Schwierig-
keiten im Lernen wahrnehmen, aufgrund der
guten Passung zwischen Anforderungen und
eigenem Profil allgemein positiver zu Schule
eingestellt sind. Dass gerade auch leistungsstar-
kere Schiler:innen in inklusiven Settings profi-
tieren, deckt sich mit bisherigen Forschungser-



gebnissen (Klemm 2021, S. 63ff.; vgl. auch die
statistischen Analyse in dieser Expertise).+” Be-
merkenswert ist, dass sie (und — so ldsst sich
vermuten — vielleicht auch ihre Lehrkrifte) ei-
gene positive Erfahrungen in die Annahme
Ubersetzen, dass dies in gleicher Weise fir Ihre
Mitschiler:innen gelte, welche selbst weniger
eindeutig positiv berichten. Hier stellt sich die
padagogische Herausforderung, in der individu-
ellen Forderung ein besonderes Augenmerk auf
die Schiler:innen mit groBeren Schwierigkeiten
zu richten — sowohl bezogen auf ihre Lernent-
wicklung wie auch dariiber hinaus auf ihr Wohl-
befinden.ss

Als aktuelles Entwicklungsfeld zeigt sich somit
die durchgangige Umsetzung inklusiver Prakti-
ken, die schul- und auch teamspezifisch noch in
sehr unterschiedlichem Male ausgepragt
scheint. Dies schlieSt an die Ergebnisse der ers-
ten Expertise Inklusion im Oberschulbereich an,
in der auf Einzelschulebene drei Typen heraus-
gearbeitet wurden (Idel et al. 2019, S. 127-132).
Inklusionsorientierte Oberschulen wurden sei-
nerzeit als am weitesten vorangeschritten auf
dem Weg in eine auch innere und padagogische
Inklusion bezeichnet. In diesen Oberschulen
wurde Inklusion als selbstverstandliches Prinzip
verstanden. Inklusion erschien hier nicht als
Additum und als ein allein von den Sonderpad-
agog:innen zu verantwortendes Randsegment
der Schul- und Lernkultur. Stattdessen wurde
multiprofessionell ein in hohem MaRe binnen-
differenzierender Unterricht in Lerngemein-
schaften praktiziert und individuelle Férderung

und Unterstiitzung wurde als MaRstab fir alle
Schiiler:innen anerkannt. Charakteristisch fiir
den Typus der Sozialpddagogisch orientierten
Oberschulen war die akzentuierte Bedeutung,
die der Schulsozialarbeit und Berufsorientierung
beigemessen wurde. Die beiden diesem Typus
zugeordneten Schulen waren solche, die sich in
besonderer Verantwortung fiir eine sozial be-
nachteiligte Schilerschaft sahen. Die beiden
sonderpddagogisch orientierten Oberschulen
folgten noch einem eher traditionell gepragten
sonderpadagogischen Forderverstandnis mit
der Tendenz zur inneren Separierung und zu
klaren Unterscheidungen. Passend zu dieser
Selbstzuschreibung von Zustandigkeit fir dia-
gnostisch statuierte Schiler:innen seitens der
Sonderpadagog:innen wurde davon berichtet,
dass die Verantwortung auch von Seiten der
Regellehrkrafte an diesen Schulen auf die Kol-
leg:innen aus der Sonderpddagogik verlagert
wurde. Diese Schulen reprasentieren also nicht
eine konsequente innere Inklusion. Die Entwick-
lung von Einzelschulen ist pfadabhangig, d.h.
Entwicklungsschritte folgen rickbeziiglich auf-
einander und préafigurieren jeweils die Zonen
der nachsten Entwicklung. So waren etwa beide
sonderpadagogisch orientierten Oberschulen in
friheren Jahren vor der Inklusion bereits
Standorte von Forderzentren gewesen. Die bei-
den inklusionsorientierten Oberschulen waren
wiederum solche Schulen, die in der Ausgestal-
tung einer inklusiven Schul- und Lernkultur
schon auf langjahrige Reformerfahrungen — ins-
besondere auf der Ebene eines individualisier-

47 So wird aus einer Studie zur Pilotphase der Berliner Gemeinschaftsschulen berichtet, dass ,,die deutlich héheren Lernfort-
schritte in Mathematik (...) vermuten [lassen], dass die (forderdiagnostische) Expertise der in den Jahrgangsteams mitarbei-
tenden Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen allen Schilerinnen und Schiilern zugutekommt” (Senatsverwaltung fir
Bildung, Jugend und Wissenschaft 2016, S. 199, zit. n. Klemm 2021, S. 66). Klemm restimiert: ,Schiilerinnen und Schiiler
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf, die gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen mit Forderbedarf lernen, werden in
ihren Lernfortschritten im Vergleich mit Schiilerinnen und Schilern, die nicht gemeinsam mit Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf unterrichtet werden, nicht benachteiligt. Im Gegenteil: Sie kdnnen von der Expertise der Lehrerteams
profitieren” (Klemm 2021, S. 68). Damit zeigen sich aktuelle Ergebnisse vergleichbar zu denen, die bereits seit den 1980er
Jahren in der Integrationsforschung dokumentiert sind. Insgesamt belegt die Mehrzahl der (quantitativen) Forschungsarbei-
ten im Mittel eine positive Leistungsentwicklung fur Schiler:innen sowohl mit als auch ohne zugewiesenem Forderbedarf
(Neumann 2018).

48 Dies ist ebenfalls anschlussfahig an die Forschungslage, die sich fiir soziale Teilhabe divergenter zeigt als fir Leistungsent-
wicklung, was unter anderem in aktuelleren qualitativen Forschungen zu Differenzherstellung und unterrichtlichen Praktiken

aufgearbeitet wird (Korff, Neumann 2021).
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ten Unterrichts — und reformpadagogische
Schulprofile zuriickgreifen konnten.

Im Rahmen dieser Expertise zum Inklusionspro-
zess in den Grundschulen, Gymnasien, Foérder-
zentren und im Ubergang in die Berufsbilden-
den Schulen wurde auf eine Typenbildung, wie
sie in der Expertise Inklusion 2018 fiir die Ober-
schulen vorgenommen wurde, verzichtet. Flr
eine schulartspezifische Typenbildung hatten
mehr Daten auf Ebene der einzelnen Schulen
erhoben werden miissen (was auch aus Kapazi-
tatsgriinden nicht moglich war). Eine schulart-
Ubergreifende Typenbildung macht aufgrund
der Unterschiedlichkeit zwischen den unter-
suchten schulischen Feldern kaum Sinn und
auch die im Sampling mit der grofSten Bandbrei-
te und zugleich den am weitesten fortgeschrit-
tenen Entwicklungsprozessen vertretenen
Grundschulen werden aufgrund des auf schul-
lbergreifende Analysen angelegten Designs
nicht einzelschulbezogen eingeordnet. Dennoch
lassen sich die Ergebnisse der vorliegenden Ex-
pertise mit der dreifachen Typenbildung zu den
Oberschulen in der Expertise Inklusion 2018 ins
Verhdltnis setzen. Denn mit den drei seinerzeit
gebildeten Typen konnte auf der Ebene der Um-
setzung in den einzelnen Schulen die Ungleich-
zeitigkeit des Inklusionsprozesses verdeutlicht
werden, die sich auch in den Daten der vorlie-
genden Expertise im Sinne sehr unterschiedli-
cher Strukturen, Kulturen und Praktiken wider-
spiegelt. So wurden in den Gruppendiskussio-
nen mit den Lehr- und Fachkraften zu der vor-
liegenden Expertise immer wieder gegensatzli-
che Gestaltungen der schulischen Praxis ver-
handelt, die sich fir den Grundschulbereich
besonders deutlich an den Klassenzusammen-
setzungen festmachen lassen. Am einen Ende
des Spektrums liegen hier Schulen, in denen
gezielt Schiler:innen mit (vermuteten) Forder-
bedarfen im Bereich Lernen, Sprache und sozial-
emotionale Entwicklung in je eine (Schwer-
punkt-)Klasse im Jahrgang gebiindelt werden,
obwohl hier in der Grundschule seit der Schul-
reform eine systemische Ressourcenvergabe
erfolgt und somit keine formale Statuierung
vorliegt.
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wir versuchen an unserer Schule,
sodass man im Vorherein weil, das
sind Kinder mit Férderbedarf, dass
wir die in eine bestimmte Klasse
packen. Aber das ist an anderen
Schulen nicht gang und gdbe. Ich
halte das nur einfach fiir einen gu-
ten Weg, weil die Arbeit effektiver
wird, fiir mich (ZuP-Leitung GS:
241).

Am anderen Ende des Spektrums stehen wie-
derum Losungen, bei denen auch Grundschul-
W&E-Standorte auf eine moglichst flexible Ver-
teilung aller Kinder zielen und auf Schwer-
punktklassen verzichten. Dies ist interessant
und beeindruckend, da fiir den Forderschwer-
punkt W&E die Zuweisung der Ressourcen
kindbezogen erfolgt und die generellen Struk-
turvorgaben sowie die Entwicklung aus dem
sog. Kooperationsklassensystem heraus eher
die Schwerpunktklassenbildung nahelegen.

Jaja ich hatte es jetzt fiir den Be-
reich W&E angesprochen. Dass wir
eben nicht diese Kleinkassen bilden.
Also dieses klassische Koop-Modell
von Bremen so in der Form umset-
zen. Sondern dass wir die Kinder
eben im Jahrgang aufnehmen und
verteilen. Und bei uns ist eben auch
die Heterogenitdt gréfstmégliche
Heterogenitdt eigentlich das Krite-
rium bei der Zusammensetzung der
Klassen ist (ZuP-Leitung GS: 245).

Deutlich wird, dass etablierte duRere Strukturie-
rungen nicht zwingend die innerschulische Aus-
gestaltung von Inklusion determinieren, obwohl
sie sich durchaus wirkmachtig zeigen. Denn der
grolRere Teil der Grundschulen verzichtet — ana-
log zur Struktur einer systemischen Ressourcen-
vergabe — im Kontext der (vermuteten) Forder-
schwerpunkte Lernen, Sprache, emotional-so-
ziale Entwicklung auf die Blndelung nach Be-
eintrdchtigung oder Befdhigung und setzt ge-
zielt auf heterogene Lerngruppen, wahrend dies
im Bereich der W&E-Standorte noch deutlich
seltener der Fall scheint (vgl. u.a. Miiller 2022).



Wechselwirkungen mit und Entwicklungsraume
in unterschiedlichen strukturellen Vorgaben
deuten sich in den vorliegenden Ergebnissen an
und werden in den Handlungsempfehlungen
entsprechend aufgegriffen, wobei sie in Fokus-
betrachtungen einer groReren Anzahl und Aus-
wahl von Einzelschulen zu Gberpriifen und aus-
zudifferenzieren waren. Eine Verknipfung mit
evaluativen Perspektiven auf Schulentwick-
lungsprozesse konnte hierflr in Zukunft ge-
winnbringend sein.

In der Gesamtschau ergibt sich fiir die weitere
Entwicklung die Notwendigkeit, vom gelunge-
nen und in der Erhebung dokumentierten Struk-
turwandel ausgehend die flichendeckende Pra-
xisentwicklung zu fokussieren. Die in Kapitel 14
dargelegten Handlungsempfehlungen haben
Ubergreifenden Charakter und sprechen grund-
legende Entwicklungslinien an, die nicht unmit-
telbar von schulartspezifischen Entwicklungs-
standen abhangig sind. Mit aller Vorsicht soll
dennoch auf schulartspezifische Entwicklungs-
stande verwiesen werden, da die Situation der
Berufsschulen und Gymnasien eine besondere
Ausgangslage im Bremischen Schulsystem dar-
stellt, die in deutlichem Kontrast zu den Grund-
schulen steht (vgl. insb. Kap. 4).

Im Berufsbildungsbereich finden sich — im Be-
reich Behinderung oder sonderpadagogischer
Forderbedarf — noch strukturell exklusive Sys-
teme. Zugleich scheinen eine pddagogische
Grundausrichtung auf eine sehr heterogene
Schiler:innenschaft (im Sinne eines weiten In-
klusionsbegriffes) und zum Teil unterrichtsprak-
tische Aspekte wie lernfeldbezogener Unterricht
hoch anschlussfahig an inklusive Praxisentwick-
lungen und werden in aktuellen Projekten unter
dem Fokus sozialer Ungleichheit sowie dem As-
pekt der Entwicklung einer differenzsensiblen
padagogischen Professionalitat beleuchtet (vgl.
Heinemann/Pape/Kakkattil i.E.). Eine besondere
Herausforderung neben der erst am Anfang
stehenden strukturellen Entwicklung stellen in
diesem Bereich die Uberginge (sowohl aus den
allgemeinbildenden Schulen als auch in das be-
rufliche Feld hinein) dar, was unter anderem ein
komplexes Geflecht auRerschulischer Akteur:in-
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nen und Logiken mit sich bringt (vgl. Thielen et
al. 2013).

Inklusion im Kontext der befragten Gymnasien
lasst sich wiederum anhand der vorliegenden
Ergebnisse relativ spezifisch fassen als Heraus-
forderung, im zielgleichen Unterricht mit der als
zunehmend wahrgenommenen sozialen und
leistungsbezogenen Heterogenitat der
Schiller:innen umzugehen und dem Anspruch
auf individuelle Forderung, der auch fir die
Gymnasien im bremischen Schulgesetz veran-
kert wurde, zu begegnen. Die Befragten aus den
Gymnasien konstatieren einen Wandel der pad-
agogischen Orientierungen im Sinne einer Sen-
sibilisierung fiir Schiler:innen mit Leistungs-
und Passungsproblemen zu den gymnasialen
Anforderungen, die auch im Kontext ihrer Le-
benssituationen und sozialen Hintergriinde lo-
kalisiert werden. Die Antinomie zwischen pad-
agogischer Unterstlitzung auch gerade dieser
Schiler:innen im zielgleichen Unterricht und
gymnasialer Leistungsorientierung im verkirz-
ten gymnasialen Bildungsgang wird durch die
Offnungsprozesse des Gymnasiums (soziale Dif-
ferenzierung der Anwahlen, Beschulung von
Schiler:innen mit Fluchtgeschichte, aber auch
systemische MalBnahmen wie der weitgehende
Verzicht auf Klassenwiederholungen und Ab-
schulungen bis Klasse 8) gesteigert. Relativ un-
beriihrt in diesem Prozess bleibt die gymnasiale
Ordnung des Klassenunterrichts mit einer ziel-
gleichen Lernkultur, die von Beginn an auf das
Abitur als Normalerwartung erfolgreicher gym-
nasialer Bildung ausgerichtet bleibt. Zu konsta-
tieren ist im Vergleich zu den anderen Schular-
ten auch eine immer noch auf die individuelle
Eigenstandigkeit und Fachlichkeit, weniger aber
auf Kooperation und Teamarbeit setzende Be-
rufskultur, auch wenn von den Befragten durch-
aus auch hier auf vermehrte Wiinsche nach kol-
legialem Austausch jenseits der etablierten
Gremien hingewiesen wird. Der W&E-Schwer-
punkt am Gymnasium bildet vor diesem Hinter-
grund eine Parallelstruktur, die nichts an der
strukturellen Ordnung des Gymnasiums andert,
insofern diese Schiler:innen in eigenen —
standort- bzw. teamabhangig sehr unterschied-
lich eng kooperierenden — Lerngruppen be-



schult werden. Uber die Inklusion von
Schiler:innen mit Korper-, Seh- und Hoérbehin-
derungen sprechen die befragten Gymnasial-
padagog:innen weniger. Diese Unterstiitzungs-
bedarfe stehen in ihren eigenen Relevanzset-
zungen nicht im Fokus von Entwicklungsbedar-
fen der Inklusion am Gymnasium, was sowohl
als Hinweis auf deren erfolgreiche Einbindung
gelesen werden kann, als auch als Verweis auf
die hohere Passung zur gymnasialen Logik mit
Blick auf die Leistungsanforderungen. Hingegen
fokussieren die Befragten den Umgang mit He-
terogenitat bzw. einer zunehmend diversen
Schiler:innenschaft, die didaktische Differenzie-
rung und individuelle Forderung sowie Alterna-
tiven zum Konigsweg Abitur erfordert.

Flr beide Schulformen gilt, dass sie in groRere
Teile der inklusiven Strukturbildung bislang
nicht eingebunden sind. Flir Gymnasien ist so-
mit das grundlegende Verhaltnis zur Heteroge-
nitat ihrer Schiler:innenschaft und der profes-
sionelle Umgang mit den sich hieraus ergeben-
den Ambivalenzen in allen (strukturellen) Ent-
wicklungsprozessen im Sinne der Handlungs-
empfehlungen mitzudenken. Fir Berufsschulen
scheint wiederum eine differenzierte Aufarbei-
tung der Ausganglage notwendig, um die erst
im Anfang begriffene inklusive Strukturbildung
grundzulegen, vorhandene Potentiale auszu-
schopfen und dabei moéglichst die (Weiter-)Ent-
wicklungsimpulse der Handlungsempfehlungen
von Beginn an mit aufzunehmen.

14.Handlungsfelder

Uber alle Untersuchungsbereiche hinweg und
unter Einbezug der fachlichen Perspektive las-
sen sich funf Handlungsfelder identifizieren.
Diese Handlungsfelder werden hier mit einem
zusammenfassenden Blick auf die Ergebnisse
erlautert und mit Handlungsempfehlungen ver-
bunden. Am Ende findet sich ein tabellarischer
Uberblick der zentralen Ergebnisse und Empfeh-
lungen.

» Unterstitzende Padagogik fiir alle ent-
wickeln — Inklusive Professionalitat star-
ken

98

+ Ressourcensteuerung bedarfsgerecht
und inklusiv gestalten

» Unterstltzungssysteme vernetzen, inklu-
sive Bildungslandschaften entwickeln

« Differenzierende und spezifische Forder-
angebote in inklusiven Strukturen

o Uberginge gestalten — Bildungsverliufe
gut begleiten

Ausgangspunkt ist die fachliche Einordnung der
Akteursperspektive, welche in Kapitel 12 zu-
sammengefasst wurde, und Zielsetzung ist die
Ausdifferenzierung der daraus folgenden Kon-
sequenzen. Entsprechend finden sich in Teilen
unmittelbar die Perspektiven der befragten Pra-
xisexpert:innen auf aktuelle Entwicklungsbedar-
fe wieder, die aber analytisch aufbereitet und zu
weitergehenden groferen Linien gewendet
werden. Die Ausfihrungen schlielen an die
Empfehlungen aus der Expertise zu Oberschulen
aus 2018 an bzw. beziehen deren Ergebnisse
ein, auch wenn der konkrete Rilickbezug vorran-
gig auf die im Jahr 2021 erhobenen Daten er-
folgt. Die Handlungsempfehlungen gelten dabei
aus fachlicher Sicht in ihren Grundsatzen bzw. in
der langfristigen Perspektive fiir alle Schulfor-
men. Die o.g. besonderen strukturellen und
entwicklungsstandbezogenen Bedingungen fiih-
ren aber natirlich zu je unterschiedlichen aktu-
ellen Konsequenzen und Relevanzsetzungen.

13.1. Handlungsfeld 1: Unterstiitzende Pad-
agogik fiir alle entwickeln - inklusive
Professionalitat starken

Die Weiterentwicklung inklusiver Praktiken ist
auf Schul- und Teamentwicklungsprozesse an-
gewiesen, welche bislang wenig systematisch
verankert sind. Handlungsbedarf besteht hier
auf verschiedenen Ebenen, d.h. im einzelnen
Team und auf Leitungs- und Gesamtschulebene.
Die Passagen in den Gruppendiskussionen, die
gelingende Entwicklungsprozesse besprechen,
verweisen auf deren Abhdngigkeit von (zeitli-
chen) Ressourcen und einer strukturellen Rah-
mung sowie auf das grolRe Potential fiir die Pra-
xisentwicklung und die Arbeitszufriedenheit
aller Beteiligten. Als Handlungsempfehlung er-



gibt sich an dieser Stelle die Bereitstellung zeit-
licher Ressourcen ebenso wie die Etablierung
von Strukturen und einer grundlegenden Quali-
fikation der (Leitungs-)Personen fir die Gestal-
tung von Schul- und Teamentwicklungsprozes-
sen. Fir die Qualitatsverbesserung der alltagli-
chen Praxis der Zusammenarbeit wird neben
den Zeitressourcen aller Beteiligten vor allem
die Einbindung von Assistenzen und padagogi-
schen Mitarbeiter:innen in die multiprofessio-
nellen Teams als wichtig erachtet. Was hier feh-
le, seien stabile und kontinuierliche Arbeitsbe-
ziehungen. In Bezug auf die Entwicklung inklusi-
ver Praktiken kommt das sehr enge — sozial-
rechtlich fixierte — individuumsbezogene Aufga-
benprofil der Assistenzen hinzu. Dies verhindert
bislang die Ubernahme systemischer Aufgaben
zur Reduktion von Barrieren fiir einzelne Kinder
durch Veranderungen im Gesamtsystem. Fr
alle genannten Herausforderungen kann als
Handlungsempfehlung die Entwicklung von
Pool-Ldsungen fiir Assistenzen ein geeigneter
Ausgangspunkt sein. In diesem Rahmen kénn-
ten auch diejenigen, die spezifisch zur Unter-
stitzung einzelner Schiler:innen eingesetzt
werden, zeitlich Uberdauernd als
Mitarbeiter:innen fester Bestandteil des Schul-
teams sein und auch systembezogene Rollen
einnehmen. Weitergehend koénnten in intersek-
tionaler Perspektive auch die Potentiale multi-
professioneller Teams durch unterschiedliche
Erfahrungshintergriinde oder etwa sprachliche
Vielfalt weiter entfaltet werden (vgl. Dittmer
2020).

Die Analyse der statischen Daten (Kap. 3, vgl.
auch Maaz et al. 2019) und der Beschreibungen
konkreter Handlungsbedarfe in den vorliegen-
den Gruppendiskussionen zeigt, wie eng unter-
schiedliche Benachteiligungsdimensionen mit-
einander verwoben sind. In Ubereinstimmung

mit der Fachdiskussion resultiert daraus die
fachliche Anforderung, Unterstiitzungsbereiche
intersektional zu denken, also spezifische Lern-
ausgangslagen oder Unterstiitzungsbedarfe mit
Aspekten wie Migration, Armut, Sprachenviel-
falt, Bildungshintergriinden vernetzt zu analy-
sieren und adressieren (Budde 2021).

Aus den Daten wird deutlich, dass in der Be-
schreibung (eigener) inklusiver Kulturen eine
weitgehende Positionierung fiir eine Schule fir
alle Kinder im Sinne eines weiten Inklusionsbe-
griffes erfolgt.+s Die Ausfiihrungen der Befragten
zu konkreten Bedarfen der Weiterentwicklung
erfolgen dann aber wiederum fast durchgangig
entlang des engen Inklusionsbegriffs und fokus-
sieren auf Aspekte sonderpadagogischer Forde-
rung. Hier spiegelt sich sicherlich auch die Anla-
ge der Untersuchung im Rahmen des Entwick-
lungsplans Inklusion mit einem (bisher) eher
engeren sonderpddagogischen Inklusionsver-
standnis. So werden Dimensionen wie Mehr-
sprachigkeit, Migrationshinweis oder Armut
kaum explizit als Entwicklungsfelder angespro-
chen, obwohl deren Bedeutung fiir die Hand-
lungspraxis in den Beschreibungen der Unter-
stitzungsbedarfe der — als sonderpadagogisch
forderbedirftig bezeichneten — Schiler:innen
deutlich wird. Somit werden Uberschneidungen
verschiedener Benachteiligungsdimensionen
mit den thematisierten spezifischen (sonder-
padagogischen) Forderbedarfen zwar erkenn-
bar, aber diese intersektionalen und Ubergrei-
fenden Aspekte werden von den Befragten in
den Hintergrund geriickt bzw. nicht als solche
benannt.so Strukturell sind die Unterstiitzungs-
systeme — insbesondere in Gestalt der Zentren
fur unterstlitzende Padagogik (ZuP) in den Schu-
len und der Regionalen Beratungs- und Unter-
stitzungszentren (ReBUZ) — bereits weitgehend
Ubergreifend angelegt. In den Handlungspraxen

4 Eine Ausnahme bilden hier die Gymnasien, die dieses Ziel vor dem Hintergrund schulrechtlich verankerter zielgleicher
Beschulung im verkiirzten Bildungsgang und einer Orientierung am gymnasialen Bildungsziel Abitur als ambivalent zum

spezifischen Schultyp diskutieren.

50 Ein Beispiel hierfur findet sich in der W&E-Fokusrunde zum Bereich Grundschule. Dort wird einleitend ausfihrlich auf die
Notwendigkeit von Sozialraumorientierung und Unterstiitzung der familidgren Systeme eingegangen, in der spateren Be-
schreibung der Schiler:innenschaft wird aber fast ausschlieBlich auf die kognitive Entwicklung (im Sinne des Férderschwer-
punktes geistige Entwicklung) fokussiert. Auch die betonte Vielfalt der Schiler:innen bezieht sich dann lediglich auf unter-

schiedliche kognitive Leistungsniveaus.



und den professionellen Perspektiven scheint
aber vielfach noch eine Zwei-Gruppen-Theorie
leitend. Damit ist erneut auf Bedarfe unterstiitz-
ter Schul-, Team- und Professionsentwicklung
bzw. Professionalisierung verwiesen. Als Hand-
lungsempfehlung ergibt sich daraus ein explizit
libergreifend angelegter Entwicklungsplan In-
klusion, der etwa auch Ergebnisse aus der Ex-
pertise zum Entwicklungsplan Migration (Kara-
kasoglu et al. 2021) aufgreift, sowie systema-
tisch prift, inwiefern bestehende und neu ent-
wickelte Strukturen intersektional vernetztes
Denken und Handeln beférdern oder behindern,
etwa Uber gruppenbezogen unterschiedliche
Verwaltungswege/-orte.

Im Sinne ganzheitlicher Unterstiitzungsstruktu-
ren, die individuellen Bedarfen in ihrer Komple-
xitdt begegnen konnen, ergibt sich eine weitere
Handlungsempfehlung in dem von den Befrag-
ten thematisierten Anliegen, zeitliche und struk-
turelle Rdume filr eine pddagogisch orientierte
Férderplanung im Team zu etablieren. Diese
habe die Qualitdt, einen mehrperspektivischen
Blick auf die Schiiler:innen zu erméglichen und
kdnne zudem zur Weiterentwicklung der Arbeit
im multiprofessionellen Team beitragen. Dabei
wdre im o. g. Sinne darauf zu achten, inwiefern
hier pragmatische Loésungen den Arbeitsauf-
wand gut moderieren konnen. Es besteht sonst
die Gefahr, dass durch die Begrenzung dieser
Praxis auf einzelne Schiler:innen ein informeller
Status dieser Schiler:innen fixiert wird, wah-
rend zugleich andere nicht von den Vorteilen
einer mehrperspektivischen Betrachtung ihrer
(Lern-)Entwicklungen profitieren kdnnen. Insge-
samt verweisen die Analysen zur (Férder-)Dia-
gnostik darauf, dass es hier einen hohen Bedarf
an Professionalisierung, geeigneten Strukturen
und Ressourcen gibt. Dabei ist als Zielsetzung
eine breite Einbindung diagnostischen Handelns
in verschiedenen Formen als Teil des pddagogi-
schen Handelns zu empfehlen.

14.2. Handlungsfeld 2: Ressourcensteuerung
bedarfsgerecht und inklusiv gestalten

Eine auskdmmliche Absicherung von Ressour-
cen ist aus Sicht der Befragten weiterhin eine
Kernherausforderung. Die problematischen
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Auswirkungen werden in den vertiefenden Ana-
lysen etwa zum kategorialen Denken oder der
Qualitat der Schul- und Unterrichtsentwicklung
immer wieder deutlich. Somit ist die Absiche-
rung von Quantitdt und Qualitit der Personal-
versorgung in allen Stadtteilen eine zentrale
Handlungsempfehlung, deren herausfordernde
Kontextbedingungen in der aktuellen bundes-
weiten Personalsituation sicherlich auch unge-
wohnliche, aber nicht beliebige Lésungen erfor-
dern. Dabei bedingen sich die Ausstattung mit
ausreichend (gut qualifiziertem) Personal und
die den Fachkraften fur die Entwicklung der
Qualitat ihrer Arbeit zur Verfligung stehende
Zeit (auch und gerade jenseits der Bewaltigung
der alltaglichen Anforderungen) wechselseitig.
Sie sind aber nicht deckungsgleich, wie die un-
terschiedlichen Entwicklungsstrukturen der be-
fragten Schulen unter vergleichbaren Ausstat-
tungsbedingungen zeigen. Qualifizierung und
gemeinsamer Entwicklungsarbeit muss immer
Platz im professionellen Alltag eingerdaumt wer-
den. Die Orientierung an unter allen Umstanden
zu vermeidendem Unterrichtsausfall etwa darf
Entwicklungsaktivitaten nicht zu sehr ausbrem-
sen. Der Leistungsprozess auf der einen und der
Entwicklungsprozess auf der anderen Seite
missen in Balance gehalten werden — das eine
darf nicht zu Lasten des anderen ganz entfallen.

Ankniipfend an die im Handlungsfeld 1 erfolg-
ten Hinweise zum Nutzen padagogisch orien-
tierter und flexibler diagnostischer Vorgehens-
weisen kann flr die Ressourcensteuerung er-
ganzt werden, dass die Zuweisung von Ressour-
cen an Schulen jenseits von Statuierung struktu-
rell weiter zu entwickeln ist. Bereits im ersten
Entwicklungsplan Inklusion ist als Zielsetzung
formuliert, Diagnostik von Ressourcensteuerung
auch im Ubergang in die Sekundarstufe zu ent-
koppeln. Diese Entwicklung hin zum Statuie-
rungsverzicht bei gleichzeitiger Aufwertung der
pddagogischen Funktion von verschiedenen
Formen der Diagnostik scheint als Zielsetzung
weiterhin von hoher Relevanz.

In der Befragung ist dazu deutlich geworden,
dass sich dies mit den Anliegen der Akteur:in-
nen im Feld mindestens fir ihre Handlungspra-
xis deckt. Die etablierte Statuierungsdiagnostik



wird von vielen Befragten nicht als fachliches
Instrument, sondern kritisch als Verwaltungsakt
im Hinblick auf den erforderlichen Verwaltungs-
aufwand thematisiert. Die Fachkrafte formulie-
ren das dringende Anliegen, den Verwaltungs-
aufwand in Zukunft gering zu halten und statt-
dessen den unmittelbaren padagogischen Nut-
zen von Diagnostik zu fokussieren (siehe Kap.
6.2). Zugleich wird auch die Sorge bzw. Erfah-
rung deutlich, dass eine Ressourcensteuerung
ohne die Maoglichkeit, individualisiert Bedarfe
geltend zu machen, zu einer Unterversorgung
fihren kann. Fachlich gesprochen: Solange kei-
ne auskommliche, padagogisch begriindete und
sozial gerechte, systemische Ressourcenzuwei-
sung besteht, sehen sich die Fachkrafte dem
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma ausgesetzt.
Die bisherigen SteuerungsmalRnahmen im
Rahmen der systemischen Ressourcenvergabe,
wie eine auf Sozialindikatoren bezogene Anpas-
sung, werden im Feld noch nicht ausreichend
wahrgenommen (es wird vom ,GielRkannen-
prinzip“ gesprochen). Fiir die Weiterentwick-
lung lautet die Empfehlung daher, die Transpa-
renz sowie (inhaltliche) Eignung der systemi-
schen Steuerungskriterien fiir die vorhandenen
Bedarfe zu Ulberprifen. Letzteres betrifft den
Umfang der reguldren Ressourcen, aber auch
die Moglichkeit, in spezifischen Lagen weitere
Unterstitzung heranziehen zu kénnen (ohne
diese an den Status einzelner Schiiler:innen
binden zu missen).

Auf der Ebene der Einzelschule ist die Ressour-
censteuerung und insbesondere die Lerngrup-
penbildung ein Feld mit strukturellem Entwick-
lungsbedarf ausgehend von vorhandenen Best-
Practice-Losungen. Die sich ergebende Hand-
lungsempfehlung, inklusive schulinterne Steue-
rungsprozesse zur Ressourcenverwendung zu
unterstiitzen, ist eng mit den unter Handlungs-
feld 1 genannten Herausforderungen der (inter-
sektional ausgerichteten) inklusiven Schulent-
wicklung verbunden. Aus den Befragungen wird
deutlich, dass gerade aufgrund der sehr unter-
schiedlichen Modelle an Bremer Schulen der

schullUbergreifende Austausch ein wichtiger
Baustein sein kannsi. Zugleich sind — eben we-
gen des sehr unterschiedlichen Standes und
langjahrig entwickelter und gelebter Praktiken —
schulindividuelle Begleitungen zur Uberpriifung
und Verdnderung vorhandener Routinen ange-
zeigt, die zur jeweiligen Einzelschule passen.
Grundlage sind erneut zeitliche und strukturelle
Rahmenbedingungen, aber auch Qualifizierung
und Begleitung der Professionellen. Diese Pro-
zesse konnten neben den internen Entwicklun-
gen auch in Schnittstellen nach auRen die Mog-
lichkeit bieten, (kleine) Stellschrauben in der
(behordlichen) Ressourcenvergabe zu identifi-
zieren, die den Schulen andere, verbesserte
interne Steuerungsprozesse ermdoglichen. Nied-
rigschwellige Ausschreibungen kénnten Schulen
im Rahmen von Entwicklungsprozessen durch
gesonderte finanzielle Mittel, externe Beglei-
tung und/oder unbirokratische Moglichkeiten
bei der Erprobung struktureller Verdanderungen
unterstiitzen. Mit solchen — fehlerfreundlich zu
gestaltenden — Entwicklungsanreizen und einem
schuliibergreifenden Austausch in (extern) mo-
derierten Gesprachen konnte das Ziel verbun-
den werden, Stellschrauben auch fiir das Ge-
samtsystem zu identifizieren.

In den Gruppeninterviews wurde deutlich, dass
aus Akteursperspektive neben insgesamt zu be-
grenzten Ressourcen auch deren erhebliche
Verwendung fir birokratische Vorgange kritisch
betrachtet wurde. In allen Untersuchungsberei-
chen, vor allem aber im Zusammenhang mit
Diagnostik und der Anforderung externer Un-
terstltzung, wurde die Notwendigkeit deutlich,
den vorhandenen Verwaltungsaufwand zu mi-
nimieren (etwa in Dokumentationsanforderun-
gen, Antragsgestaltung etc.). Ohne dass an die-
ser Stelle vertiefte Analysen erfolgen kénnen,
|asst sich auch ableiten, bei der Arbeit am Inklu-
sionsprozess insgesamt den Perspektiven der
Professionellen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken und diese auch in Hinblick auf eta-
blierte pragmatische Losungen systematisch in
die Entwicklungsarbeit einzubeziehen. Als

51 Hier kann auch auf Erfahrungen aus (begleiteter) Netzwerkarbeit, etwa im Projekt ,Schule macht sich stark’ (SmS) oder im

,Netzwerk durchgangige Begabungsforderung’, zurlickgegriffen werden.



Handlungsempfehlung ergibt sich, die Entwick-
lung von schlanken, flexiblen Verfahren der Res-
sourcensteuerung voranzubringen, die mit ei-
nem fiir die Akteur:innen im Feld erkennbaren
padagogischen Nutzen im Alltag verknlipft sein
sollte. Im Zuge einer notwendigen Uberpriifung
dieser Parameter Uber offenes Feedback aus
der Praxis sollten ggf. sowohl das Verfahren als
auch die Hintergriinde fiir dessen Wahrneh-
mung in der Praxis Uberprift werden.

14.3. Handlungsfeld 3: Unterstiitzungssysteme
vernetzen, inklusive Bildungslandschaf-
ten entwickeln

Ankniipfend an die in Handlungsfeld 2 genann-
ten Bedarfe nach verringertem Verwaltungs-
aufwand und flexiblerem Zugriff auf (statuie-
rungsunabhangige) Ressourcen, lasst sich insge-
samt die Empfehlung formulieren, einen er-
leichterten Zugang zu schulexterner Unterstit-
zung zu schaffen.

In den Gruppeninterviews wird dazu (iber Posi-
tiv- wie Negativbeispiele die Bedeutsamkeit von
niedrigschwelligen Kontakten hervorgehoben,
die insbesondere Uber rdumliche N&dhe und
dauerhafte Kooperation moglich werden. So-
wohl die mobilen Dienste als auch die regional
angesiedelten ReBUZ seien geeignete Unter-
stitzungssysteme. Je nach Schulstandort wird
deren Erreichbarkeit bzw. Kontinuitat der Un-
terstitzung jedoch sehr unterschiedlich bewer-
tet.s2 Dabei scheinen als zu birokratisch erlebte
Verfahren, aber auch andere Aspekte eine Rolle
zu spielen. Hierzu gehoren die generelle perso-
nelle Ausstattung, bei den mobilen Diensten vor
allem auch die Steuerungsstrukturen (fehlende
Funktionsstellen) sowie die rdumliche Ndhe und
niedrigschwellige Erreichbarkeit vor Ort an den
Schulen ohne Antragsverfahren in Bezug auf die
ReBUZ. Letzteres wirkt sich insbesondere bei
der Unterstlitzung im Bereich sozial-emotionale
Entwicklung aus, die entsprechend des Grades

der Vernetzung zwischen verschiedenen Unter-
stlitzungssystemen in unterschiedlicher Qualitat
erfolgreich schulintern durchgefiihrt werden
kann (s. Kap. 7.4).

Uber die spezifischen Angebote der ReBUZ und
der mobilen Dienste hinaus, zeigt sich auch wei-
tergehend die Notwendigkeit, eine vernetzte
Bildungslandschaft (weiter) zu entwickeln. Im
Kontext mit den Assistenzen scheint es empfeh-
lenswert, die Bereiche Bildung und Soziales en-
ger zu vernetzen. Die Befragten wiinschen sich
hier auch konkret ressortlibergreifende Konzep-
tionsentwicklung. Weitergehend wird in den
von den Befragten geschilderten, auf konkrete
Schiller:innen und den Arbeitsalltag bezogenen,
Herausforderungen deutlich, dass sozialraum-
bezogene Konzepte sowie eine diversitditssensi-
ble Zusammenarbeit mit Bezugspersonen der
Schiller:innen weiterzuentwickeln sind. Letzte-
res wird in seiner Bedeutung auch im Kontext
des EMIiBi betont (vgl. Karakasoglu et al. 2021,
S. 20 ff). Die Befragten selbst formulieren hierzu
allerdings wenig konkrete Vorstellungen und
Anliegen, so dass Handlungsschritte in diesem
Bereich auch grundlegende (Schul-)Entwick-
lungsarbeit einbeziehen miissen.ss Eine zentrale
Handlungsempfehlung ware dafiir die durch-
géngige Etablierung funktionierender Schulsozi-
alarbeit (auch eingebunden in Schulentwick-
lungsprozesse), deren wichtige Rolle und zu-
gleich bisher teilweise unzureichende Verfig-
barkeit deutlich wird.

Mit Blick auf die Schulen und Professionellen
spielt ein schullibergreifender Austausch, wie
oben erldutert, als Anregungspotential fir
Schulentwicklungsprozesse eine Rolle. Im Sinne
einer inklusiven Bildungslandschaft dienen in-
haltsbezogene Vernetzungsstrukturen zudem
dazu, schullibergreifende Expertise auch (iber
die ReBUZ hinaus zu biindeln und weiterzuent-
wickeln. Als Handlungsempfehlung ergibt sich
somit die Unterstltzung und Etablierung schul-

52Hier ware auch zu iberlegen, ob die Ansiedlung von vier ReBUZ in der Stadtgemeinde Bremen und einem in der Stadtge-

meinde Bremerhaven ausreichend ist.

53 Dass dies nur wenig explizit von den Befragten benannt wird, kann als weiterer Hinweis auf die im Handlungsfeld 1 ge-
nannte, eher eng auf die (individuumsbezogenen sonderpddagogischen) Férderbedarfe gefiihrte, Perspektive betrachtet

werden.



Ubergreifender Austauschformate zur Sicherung
spezifischer Expertise. Bremen bietet als Stadt-
staat mit relativ kurzen Wegen hier besondere
Moglichkeiten, dass Schulen voneinander ler-
nen konnen und auch spezialisiertes Wissen in
Netzwerken von Professionellen ausgebaut
werden kann, ohne die inklusiven Strukturen
wohnortnaher allgemeinbildender Schulen fir
alle Schiler:innen mit festen multiprofessionel-
len Kollegien in Frage stellen zu missen.

14.4.Handlungsfeld 4: Differenzierende und
spezifische Forderangebote in inklusiven
Strukturen

Unter dem Stichwort der spezifischen Férderan-
gebote sind bei den Forderzentren Sehen, Ho-
ren und korperlich motorische Entwicklung die
relevanten Entwicklungsfragen der néachsten
Jahre die nach Ubergingen, Offnung und Ver-
netzung. Eine zentrale Rolle spielen die mobilen
Dienste. Sie ermoglichen einen Kompetenz-
transfer aus der lokal gebindelten Expertise
heraus in die inklusive Beschulung hinein. In der
Gruppendiskussion mit den Leitungen der For-
derzentren wurde deutlich, dass diese inklusi-
ven Strukturen als wichtige Aufgabe gesehen
werden und — mit unterschiedlichen konkreten
Entwicklungsperspektiven — eine groRe Offen-
heit fiir flexiblere Ubergiange und weitere Ver-
netzung auch der FOZ selbst besteht. Klarungs-
bedarf bestehe allerdings noch zur Frage, in
welchem Verhéltnis die Forderzentren zu den
anderen Schularten stehen. Als Handlungsemp-
fehlung ergibt sich insbesondere eine weitere
Konzeptualisierung, wie die mobilen Dienste
aus ihrer Verankerung in den FGZ heraus noch
systematischer als Organisationseinheiten im
inklusiven System aufgestellt und ausgestattet
werden kdnnen. Fiir eine Offnung und neue
Uberginge scheint weitergehend die Betrach-
tung interessant, welche Schiler:innen (aus
welchen Griinden) an den F6Z und welche tber
integrative Platze beschult werden (kénnen).
Hieraus konnten ggf. Entwicklungsbedarfe fir
die allgemeinbildenden inklusiven Schulen zur
Reduktion von Barrieren abgeleitet werden.

Die Bereiche sozial-emotionale Entwicklung so-
wie Geistige Entwicklung (Wahrnehmung und
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Entwicklung) nehmen als zwei weitere Bereiche
spezifischer Unterstlitzung eine besondere
strukturelle und padagogisch-didaktische Rolle
im inklusiven System ein und wurden entspre-
chend genauer betrachtet.

Fir das Feld sozial-emotionaler Entwicklung
zeigt sich eine breite Palette von Angeboten und
Beteiligten, deren systematische Strukturierung
und klare konzeptionelle Rahmung zu einer
Qualitatsentwicklung beitragen und mehr Si-
cherheit fiir die Akteur:innen im Feld bieten
wirde. Zu empfehlen ist die (Weiter-)Entwick-
lung von Angeboten wie temporare Lerngrup-
pen, schulersetzende MaRnahmen etc. als re-
gionale Angebote fiir die gesamte Bandbreite
von Prdvention bis (Krisen-)Intervention im Be-
reich sozial-emotionaler Unterstiitzung mit in-
klusiven Qualitdtsstandards, d.h. etwa unter
Berlicksichtigung rdaumlicher Ndhe (zu Schule
und Wohnort), flexibler Uberginge und in kon-
tinuierlicher Anbindung inklusive Kompetenz-
transfer an die Schulen. Die Expertise, die aktu-
ell in der Schule an der Fritz-Gansberg-StraRe
gebiindelt ist, wird im gesamten System beno-
tigt. Dies wiirde der Problematik entgegenwir-
ken, dass Schilerinnen mit groBeren Schwierig-
keiten im sozial-emotionalen Bereich wenig
weitergehende Unterstiitzung erfahren kénnen
(da die Schule an der Fritz-Gansberg-StralRe als
Beschulungsort aktuell eine reine Jungenschule
ist). Eine Ausrichtung des Unterstitzungssys-
tems fiir die Schiler:innen mit sehr weitgehen-
den Bedarfen in die verschiedenen Regionen
hinein wiirde — im Kontrast zu dem auf einen
(Schul-)Standort begrenzten Angebot — die
Uberginge fiir die Schiiler:iinnen und die Pra-
ventionsarbeit erleichtern. So kénnte eine noch
breitere Expertise im Bereich sozial-emotionaler
Entwicklung im Sinne der in der Befragung
deutlich werdenden Vorteile und Gelingensbe-
dingungen, die im Kontext der temporaren
Lerngruppen und auch der ReBUZ-Arbeit her-
vorgehoben werden, weiterentwickelt bzw.
nutzbar gemacht werden. Im Einklang mit der
(sonstigen) Forschungslage zeigt sich dieser Be-
reich als eine zentrale Herausforderung. Diese
bezieht sich nicht nur auf eine spezifisch umris-
sene Schiiler:innengruppe, sondern umfasst



grundlegende padagogische Prozesse, breit an-
gelegte Praventionsbedarfe und zugleich auch
immer wieder hoch belastende und krisenhafte
Konstellationen. Unsere Ergebnisse zeigen ent-
sprechend deutlich die Notwendigkeit von und
eine hohe Bereitschaft zu flexiblen, auf einem
Kontinuum von Pravention bis Kriseninterventi-
on ausgerichteten, MalRnahmen. Deutlich wird
auch eine grofRe Offenheit, fir diese Herausfor-
derungen im inklusiven System gemeinsam L6-
sungen zu entwickeln, die neben einer Entlas-
tung auch die Weiterentwicklung der wohnort-
nahen Beschulung in den Blick nehmen.

Im Bereich Wahrnehmung und Entwicklung
gibt es hingegen relativ klare, aus den Koopera-
tionsstandorten der 1990er Jahre entwickelte
Strukturen, die sich vielfach auch in der Anord-
nung der Klassenrdume weiterhin abbilden. Die
mogliche Weiterentwicklung knlipft damit an
eine lang etablierte Umsetzung sowie einheitli-
che und auskdbmmliche Ressourcen an, die bis-
lang nur an wenigen Standorten in veranderten
Organisationsformen eingesetzt werden. Ein
Handlungsdruck hin zu Veranderungen zeigt
sich entsprechend eher punktuell. Als Heraus-
forderungen des Schwerpunktsystems werden
vor allem die Fahrtweges* sowie die Ein- bzw.
Anbindung von Schwerpunktklassen an das wei-
tere Kollegium bzw. die padagogische Gesamt-
entwicklung der Schule benannt. Ferner wird
eine spezifische Auspragung des Ressourcen-
Etikettierungs-Dilemmas deutlich (vgl. Kap. 8.2).
Jenseits der schullibergreifenden Struktur (also
den Schwerpunktstandorten) zeigt ein Blick auf
die schulinternen Entwicklungen die eingangs
zu diesem Kapitel erwdhnte Bandbreite der
Umsetzung. Standorte, die mit einer Schwer-
punktklasse pro Jahrgang arbeiten, sind aller-
dings deutlich in der Mehrzahl, auch wenn sie
ihre Zusammenarbeit teamabhangig sehr unter-
schiedlich gestalten. Diejenigen Schulen, die im
Jahrgang eine inklusive Organisationsform wah-
len, also keine Schwerpunktklassen bilden, be-
richten einhellig von den Chancen, die sich hier-
aus fur die Professionalisierung und Entwick-

lung inklusiver Kulturen im Gesamtkollegium
ergeben. AulRerdem biete sich so die Moglich-
keit, die Ressourcen flexibler und bedarfsge-
recht einzusetzen. Allerdings wird auch deut-
lich, dass gegen eine flaichendeckende Flexibili-
sierung (sowohl auf Ebene der Schul- als auch
der Klassenorganisation) deutliche Vorbehalte
bei den Befragten bestehen, solange die vor-
handene auskdmmliche Ressourcenlage, die
den W&E-Bereich kennzeichnet, nicht in allen
Klassen bzw. Schulen vorhanden ist. In Bezug
auf die Schulstandorte kommt noch hinzu, dass
aus Sicht der Akteur:innen im Feld nicht nur die
Blindelung der Ressourcen, sondern auch der
Fachkenntnisse in Betracht zu ziehen sei. Inklu-
sive Weiterentwicklungen im Sinne der starke-
ren Offnung und Flexibilisierung der Nutzung
der Ressourcen im WG&E-Bereich werden als
gewinnbringend erlebt, wenn sie in einen von
der Schule getragenen Schulentwicklungspro-
zess eingebunden sind. Nicht nur, aber gerade
bei neuen Standorten ergeben sich hier auch
Moglichkeiten im Bereich der Raumgestaltung,
die bislang allerdings nur begrenzt genutzt wer-
den. Ein Zusammenhang der Raumgestaltung
mit Schulentwicklungsprozessen und dem Inklu-
sionsverstandnis konnte in einer anderen Erhe-
bung nachgewiesen werden, die deutlich ver-
schiedene Typen der Umsetzung und ihre Ent-
wicklungsmoglichkeiten herausarbeitete
(Thielmann 2021). In Anlehnung auch an die
dortigen Uberlegungen sind schulindividuelle
Entwicklungsprozesse hin zu inklusiven Struktu-
ren fir den Bereich W&E zu empfehlen, die ge-
zielt durch Anreize und Unterstilitzungsangebote
sowie einen schullibergreifenden Austausch
Uber unterschiedliche Modelle in der Breite der
Schullandlandschaft initilert werden koénnen.
Sicherheit und Transparenz zu den (vorhande-
nen) Ressourcen bilden die Grundlage.

Die Sprachbildung im Deutschen als zugleich
spezieller und grundlegender Unterstiitzungs-
bereich ist in den Gruppendiskussionen zwar
nur am Rande Thema gewesen, erweist sich
aber dennoch als zentraler Entwicklungsbereich

54 Auch vor dem rechtlichen Hintergrund der UN-BRK stellt sich die Frage, inwieweit diese Schiiler:innen auch auRerhalb der
W&E-Standorte wohnortnah beschult werden kénnten und sollten.



fir die Reduktion von Barrieren fir den Bil-
dungserfolg aller Schiiler:innen. In der ersten
Expertise 2018 wurde der Foérderschwerpunkt
Sprache sowohl im weiteren Sinne von sprachli-
cher Bildung unter migrationsgesellschaftlichen
Bedingungen wie auch im Besonderen im Hin-
blick auf den Forderschwerpunkt als unterver-
sorgt eingeschatzt (vgl. Idel et al. 2019, S.
141ff.). Die relativ geringe Thematisierung kénn-
te hieran anschlieBend auf die geringe Auf-
merksamkeit im Sinne spezifischer Sprachent-
wicklungsunterstiitzung sowie zugleich auf die
enge (auf sonderpadagogische Forderbedarfe
bezogene) Rahmung der Untersuchung zuriick-
zufiihren sein, die die Befragten scheinbar kaum
mit Fragen von Mehrsprachigkeit und Bildungs-
sprachentwicklung vernetzen. Aus fachlicher
Perspektive in Verbindung mit den wenigen
vorhandenen Ausfiihrungen der Befragten der
jetzigen Erhebung kann die Empfehlung ausge-
sprochen werden, Sprachbildung als integralen
Bestandteil von Unterricht zu fokussieren und
insbesondere die Verbindung zum Fachunter-
richt weiterzuentwickeln. In den statistischen
Daten zeigt sich dies nicht zuletzt anhand des
Zusammenhangs von Forderbedarf und Migra-
tionsgeschichte. Einen weiteren Einblick in die
gerade auch fir Sprachanfanger:innen im Deut-
schen vorhandenen Barrieren im aktuellen Sys-
tem gibt auch die Expertise zum Entwicklungs-
plan Migration, wobei neben der Sprachbildung
im Deutschen auch Mehrsprachigkeit als Res-
source fiir und Teil von Bildungsprozessen zu
beriicksichtigen ist (Karakasoglu et al. 2021,
S.23f). Die genannte Thematisierungsliicke
muss somit auch als Aufmerksamkeits- und
Qualifizierungsproblem bearbeitet werden -
und zwar in einer intersektionalen Perspektive.

14.5.Handlungsfeld 5: Uberginge gestalten —
Bildungsverlaufe gut begleiten

Dieses Handlungsfeld verweist starker als die
vorherigen auf weitere Strukturentwicklungen
in Bereichen, die im bisherigen Reformprozess
noch wenig verandert wurden. Berufsbildende
Schulen und Gymnasien sind als zwei strukturell
bisher nur bedingt inklusive Schularten ange-
legt. Die BBS wurden erst in jlngster Zeit for-
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mell — etwa (ber die Erprobung von ZuP-ver-
gleichbaren Funktionsstellen — in die inklusiven
Strukturentwicklungen eingebunden, verzeich-
nen aber von ihrer padagogischen Ausrichtung
und Schiler:innenschaft eine langjahrige Orien-
tierung auf u.a. migrationsbedingte Diversitat
und differenzierte Angebote. Fiir die Gymnasi-
en, die formal strukturell in das inklusive System
eingebunden sind, zeigen sich in den Interviews
wie zu erwarten deutliche Ambivalenzen und
Briiche zwischen Kernaspekten der Schulart und
einem weit gefassten Inklusionsbegriff — nicht
zuletzt auch gegeniiber einer zum Teil entwi-
ckelten Handlungspraxis, die auf veranderte
Bedarfe ihrer Schiiler:innenschaft einzugehen
versucht. Dabei wird eine Entwicklung hin zu
mehr kooperativer Multiprofessionalitdt weni-
ger beférdert als in anderen Schulformen. Die
Berufskultur an den Gymnasien ist (noch) mo-
noprofessionell gepragt, die ZuP-Leitungen agie-
ren weitgehend ohne Einbindung eines multi-
professionellen Teams, sonder- und sozialpad-
agogische Ressourcen liber den W&E-Schwer-
punkt hinaus sind in der Regel nicht oder kaum
vorhanden. Eine Erweiterung der Personalstruk-
tur aber auch die Frage des Zugriffs auf externe
Ressourcen etwa des ReBUZ wdren somit ein
Entwicklungsthema, lber das diskutiert werden
konnte. Als inhaltlich zu bearbeitende Felder
zeigen sich insbesondere die Abschlisse und
Uberginge fiir diejenigen, die nicht das Abitur
erreichen, sowie spezifische Unterstiitzungs-
moglichkeiten fur Sprachanfinger:innen im
Deutschen im fachlichen Anschluss an gymna-
siale Lerninhalte. Beide Aspekte sind aber nicht
nur flr die Gymnasien, sondern fir die gesamte
Bildungslandschaft ein Entwicklungsfeld, zu
dem konzeptionelle und péadagogisch-didakti-
sche Weiterentwicklungen zu empfehlen sind
(vgl. Karakasoglu et al 2021, S.15f). Eine zentrale
Empfehlung ist somit, die Ubergangsgestaltung
und insbesondere auch die Berufsorientierung
(auch an den Oberschulen) in differenzierter
Form an den Bedarfen und Abschluss- bzw.
Ausbildungszielen aller Schiiler:innen zu orien-
tieren. Die interviewten Lehrkrafte aus den drei
Gymnasien schildern die Probleme des Uber-
gangs von der Primar- in die Sekundarstufe wie



auch des Ubergangs nach Klasse 10 insbesonde-
re fiir jene Schiler:innen, die die Qualifikation
fir die gymnasiale Oberstufe nicht erreichen.
Deutlich wird, dass fiir diese Schiler:innen zu-
satzliche Forderangebote und Passagen in die
Sekundarstufe Il vorgehalten werden missen,
deren Umfang im Moment als nicht ausreichend
bezeichnet wird.

Im Zusammenhang mit den Ubergingen wird
auch thematisiert, dass die Weitergabe von In-
formationen (auch Uber Unterstiitzungsbedarfe,
aber jenseits einer ressourcenbezogenen Statu-
ierung) ein Anliegen ist. Durchgangig wird in
Bezug auf die Bildungsverldufe deutlich, dass im
aktuellen System ein Bruch zum Ende der Schul-
laufbahn hin besteht. Dies betrifft die Struktur
der Werkstufen und -schulen sowie das Berufs-
schulsystem an sich, in dem etwa noch keine
ZuP etabliert sind, aber auch Fragen nach der
Zustandigkeit der mobilen Dienste im BBS-Be-
reich oder das Verhaltnis von schulischen und
nach-/auRerschulischen Unterstitzungssyste-
men zu klaren sind (also Unterstiitzung fir son-
derpadagogischen Forderbedarf in der schuli-
schen Logik gegenliber Integrationshilfen, Nach-
teilsausgleich im Kontext von Schwerbehinde-
rung, etc.).

An dieser Stelle, an der die Schiler:innen die
Schule verlassen, wird auch strukturell deutlich,
dass schulische inklusive Prozesse nicht losge-
[6st von gesamtgesellschaftlichen Strukturen zu
denken sind und nur ein bereichs- und professi-
onslbergreifendes Zusammenwirken der Ak-
teur:innen den komplexen Anforderungen ge-
recht werden kann. Dies stellt — nicht erst am
Schulabschluss — die Notwendigkeit heraus, im
Sinne eines weiten Verstandnisses von Inklusion
unterschiedliche Facetten von Benachteiligung
und Barrieren miteinander vernetzt wahrzu-
nehmen und Schulentwicklungs- wie schulstruk-
turelle Prozesse von Beginn an intersektional
anzulegen.
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Handlungsfelder und Handlungsempfehlungen im Uberblick

H1

Unterstiitzende Padago-
gik fiir alle entwickeln —

inklusive Professionalitat
starken

Strukturen und eine
grundlegende Qualifika-
tion der (Leitungs-)Per-
sonen fir die Gestaltung
von Schul- und
Teamentwicklungspro-
zessen.

Entwicklung von Pool-
Losungen fiir Assisten-
zen.

Ein Ubergreifend ange-
legter Entwicklungsplan
Inklusion.

Prifung, inwiefern be-
stehende und neu entwi-
ckelte Strukturen inter-
sektional vernetztes
Denken und Handeln
beférdern oder behin-

dern.
Padagogisch orientierte

Forderplanung im Team.

Einbindung verschiede-
ner Formen diagnosti-
schen Handelns in pad-
agogisches Handeln.

H2

Ressourcensteuerung
bedarfsgerecht und in-
klusiv

gestalten

Quantitat und Qualitat
der Personalversorgung in
allen Stadtteilen.

Statuierungsverzicht bei
gleichzeitiger Aufwertung
der padagogischen Funk-
tion von verschiedenen
Formen der Diagnostik.

Transparenz sowie (in-
haltliche) Eignungspri-
fung der systemischen
Steuerungskriterien fiir
die vorhandenen Bedarfe.

Unterstitzung inklusive
schulinterner Steue-
rungsprozesse zur Res-
sourcenverwendung.

Schlanke, flexible Verfah-
ren der Ressourcensteue-
rung mit einem fur die
Akteur:innen im Feld
erkennbaren padagogi-
schen Nutzen.

H3

Unterstiitzungssysteme
vernetzen, inklusive
Bildungslandschaften
entwickeln

Erleichterter Zugang zu
schul-externer Unter-
stlitzung (niedrigschwel-
lige Kontakte; raumliche
Nahe; dauerhafte Ko-
operation).

Ressortlibergreifende
Konzeptionen: Bildung
und Soziales enger zu
vernetzen.

Durchgangige Etablie-
rung funktionierender
Schulsozialarbeit.

Unterstlitzung und Eta-
blierung schultbergrei-
fender Austauschforma-
te (Sicherung spezifi-
scher Expertise, Anre-
gungen durch unter-
schiedliche Praktiken).
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H4

Differenzierende und
spezifische Forderange-
bote

in inklusiven Strukturen

Mobile Dienste noch
systematischer als Orga-
nisationseinheiten im
inklusiven System auf-
stellen.

Regionale Angebote fiir
die gesamte Bandbreite
von Pravention bis (Kri-
sen-)Intervention im
Bereich sozial-emotiona-
le Unterstltzung mit
inklusiven Qualitatsstan-

dards.
Schulindividuelle Ent-

wicklungsprozesse hin zu
inklusiven Strukturen fir
den Bereich W&E.

Sprachbildung als inte-
gralen Bestandteil von
Unterricht.

H5

Uberginge gestalten —
Bildungsverldufe
gut begleiten

Ubergangsgestaltung mit
besonderem Fokus auf
die Berufsorientierung.

Fokus-Expertise: inklusive
Berufliche Bildung.



Fir alle hier angesprochenen Entwicklungsfel-
der ist die Frage der Qualitatssicherung in der
Umsetzung in den Blick zu nehmen. Dies gilt auf
Einzelschulebene (Schulentwicklungsprozesse,
Schulleitungen etc.) und auf Ebene der Steue-
rungsinstrumente und Evaluation von Struktur(-
veranderungen). Ebenso bezieht sich dies auf
den noch zu bearbeitenden Bereich der berufli-
chen Bildung, auch im Sinne der vertiefenden
Erarbeitung von Grundlagen fir Konzeptions-
und Strukturentwicklungen. Als Handlungsemp-
fehlung lasst sich hier festhalten, dass insbe-
sondere zu folgenden Bereichen eine Prozess-
begleitung und vertiefte empirische Fundierung
der Entwicklungen angezeigt ware:

* Der Bereich der Beruflichen Bildung
sollte aufbauend auf der vorhandenen
padagogischen Ausrichtung auf Hetero-
genitat (in einer noch klar institutionell
begrenzten Bandbreite) strukturell in-
klusiv (weiter-)entwickelt werden, wo-
fir aufgrund der Komplexitdt des auch
auBerschulischen Feldes eine Fokus-Ex-
pertise Inklusive Berufliche Bildung an-
gemessen erscheint.

* In den Steuerungsstrukturen sind re-
gelmaRige und systematische Evalua-
tionen der Strukturverdanderung insbe-
sondere im Zusammenhang mit Ent-
kopplung von Ressourcen und Statuie-
rung angebracht und es bestehen
grundlegende Fortbildungsbedarfe in
padagogischer Diagnostik und Daten-
kompetenz (z.B. Nutzung von Lale und
quop), um schulinterne Entwicklungs-
prozesse und -Bedarfe auch unter die-

Gutachten
Preul-Lausitz &
Klemm

ser Perspektive eigenstindig in den

Blick nehmen zu kdnnen.
Bei allen schulischen Weiterentwicklungen —
und hier kann die Digitalisierung als ein aktuel-
les Beispiel gelten — sollten Fragen von Teilhabe,
Differenzierung und inklusiver Schule von Be-
ginn an mitbericksichtigt werden, um als Ent-
wicklungschance und nicht als weitere Hiirde
realisiert werden zu kénnen.

SchlielRlich sind Schulentwicklungsprozesse als
zentrale Grundlage aller genannten Herausfor-
derungen systematisch zu etablieren und zu
unterstlitzen durch Strukturen, (zeitliche) Res-
sourcen und Qualifikation von Leitungspersonal
auf Schul-, ZuP- und auf Jahrgangsebene.

Die Veranderungen der letzten 10 Jahre haben
Raum fir die Entwicklung inklusiver Kulturen
und Praktiken geboten, die nun nicht nur (u. a.
mit entsprechenden Ressourcen) abzusichern,
sondern vor allem in ihrer breiteren Umsetzung
zu unterstitzen sind. Den Rahmen hierfiir kon-
nen Anpassungen der Steuerungsstrukturen auf
Behordenebene, etwa im Zusammenhang mit
der Statusdiagnostik, ebenso bieten wie die
konkrete Unterstitzung der Entwicklungspro-
zesse auf Schul-, Team- und Professionsebene in
der Flache inklusiver Alltagspraxen in den ein-
zelnen Schulen. Schullbergreifend scheint wie-
derum in einem stdrker intersektional angeleg-
ten Verstandnis die nachste Zone der Entwick-
lung im bremischen Schulsystem zu liegen.

Perspektiven des Inklusionsprozesses im
Bremer Schulsystem

Expertise Expertise
Inklusion 1.0 Inklusion 2.0
Idel & Litje- del, Korff,

Klose et al. Mettin
(Fokus: {Ubergreifende
Oberschule) Perspektive)

00000 0 0

ntegrative Bremer
Schulen und Schulfriecden &  plan Inklusion
Kooperations- Schul- (EP)) 1.0
standorte entwicklungs-
WEE plan

von der ,Initialisierung”

Entwicklungs-  Erste Verordnung Bremer
unterstitzende Konsens
Pidagogik (EVUP) Schulent- (EPI} 2.0

iiber die ,Implementierung”

Entwicklungs-
plan Inklusion

wicklung

2018-2028

“

zur ,Institutionalisierung’
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