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Edvina Besié, Daniela Ender und Barbara Gasteiger-Klicpera

Einleitung zum Herausgeberband:
Inklusion. Resilienz. Lernende Systeme

Der vorliegende Band widmet sich zentralen Themen der 37. Jahrestagung der
Inklusionsforscher*innen (IFO 2024), die sich unter dem Motto ,Inklusion.
Resilienz. Lernende Systeme® mit der Weiterentwicklung inklusiver Ansitze auf
individueller und systemischer Ebene beschiftigte. Im Mittelpunkt standen die
Fragen, wie Personen und Systeme Herausforderungen im Kontext von Diversitit
und Inklusion bearbeiten, welche Rollen Gemeinschaft, Netzwerke und (interdis-
ziplinire) Kooperation bei der Entwicklung von personlicher und systemischer
Widerstandsfihigkeit spielen und welche Ressourcen und Spannungsfelder sich
fiir Individuen und Organisationen daraus ergeben konnen.

Die wachsende Bedeutung von Resilienz in einer zunehmend unsicheren Welt
ist allgegenwirtig. Resilienz, verstanden als die Fihigkeit, sowohl individuelle als
auch externe Ressourcen zur Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben zu mobili-
sieren, bildet die Grundlage fiir das Uberwinden von Schwierigkeiten (Schuma-
cher et al., 2005). Im Kontext von Inklusion wird diese Widerstandsfihigkeit als
unverzichtbare Fihigkeit beschrieben, um in einer komplexen und sich wandeln-
den Welt bestehen zu kdnnen. Inklusion muss dabei den Mut aufbringen, nicht
in ,Schonriumen® zu verharren, sondern Lernende auf die Unwigbarkeiten des
Lebens vorzubereiten (Bauman, 2008).

Auch die Resilienz von Bildungssystemen riickt in den Fokus. Ein resilientes Bil-
dungssystem zeichnet sich durch seine Fihigkeit aus, auf disruptive Ereignisse
nicht nur zu reagieren, sondern sich aktiv auf zukiinftige Herausforderungen vor-
zubereiten (Anders et al., 2022). Hierbei geht es um die Frage, wie Bildungsein-
richtungen als lernende Systeme sowohl inklusiver als auch widerstandsfihiger
werden konnen, insbesondere angesichts politischer und struktureller Verinde-
rungen.

Zentral fiir die Entwicklung inklusiver Bildungssysteme ist die Idee der ,lernen-
den Systeme“. Dieser Begriff, der hiufig mit Kiinstlicher Intelligenz in Verbin-
dung gebracht wird, beschreibt aber auch Bildungssysteme (Rolff, 2016), die sich
kontinuierlich an neue Anforderungen anpassen und ihre Strukturen, Praktiken
und Kulturen weiterentwickeln (Boban & Hinz, 2003). Damit Inklusion nicht
nur ein theoretisches Ideal bleibt, sondern als lebendige Praxis fortgefiihrt und
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weiterentwickelt wird, bedarf es einer (systeminternen) Erinnerungskultur (Zick,
2023) sowie klarer ,,Attraktoren®, an denen sich lernende Systeme orientieren.
Die Beitrige in diesem Band beleuchten diese komplexen Zusammenhinge aus
verschiedenen Perspektiven und zeigen Wege auf, wie Inklusion und Resilienz
in lernenden Systemen gestirkt werden kénnen, um den Herausforderungen der
Gegenwart und Zukunft aktiv zu begegnen.

Der Tagungsband wird von zwei Hauptbeitrigen eingeleitet. Im ersten Haupt-
beitrag ,,Developing inclusive education systems: pathways and barriers“ von Me/
Ainscow und Kyriaki Mession wird ein innovativer Ansatz zur Entwicklung in-
klusiver Bildungssysteme vorgestellt, der auf der Stirkung vorhandener Ressour-
cen in Schulen basiert und anhand internationaler Fallstudien veranschaulicht,
wie Lehrpersonen, Schiiler*innen und Gemeinschaften gemeinsam Barrieren fiir
Lernen und Teilhabe tiberwinden kénnen. Mit ,Inclusive Inquiry®, wird eine
praxisorientierte Methode vorgestellt, die den Dialog und die Zusammenarbeit
fordert, um die Teilnahme und den Erfolg aller Lernenden zu sichern. Im zweiten
Hauptbeitrag ,Zur Bedeutung und Herstellung von Resilienz im Transformati-
onsprozess — Inklusive Bildung und die ,Zumutung’ eines Lernens aus der Zu-
kunft!? beleuchtet Kerstin Merz-Atalik Transformationsprozesse aus governance-
theoretischer Sicht, arbeitet Konsequenzen fiir gelingende Steuerungsprozesse im
Bildungssystem heraus und diskutiert, wie diese im Akteursnetzwerk des Mehre-
benensystems der Bildung nachhaltiger verankert werden konnten.

Der Buchteil theoretische Auseinandersetzungen beginnt mit einem Beitrag von Ju-
lia Zimmer, die sich mit der Frage auseinandersetzt, inwiefern Resilienzférderung
als inklusionspidagogische Praxis wirksam sein kann. Sie hinterfragt kritisch die
Fokussierung auf individuelle Resilienz und beleuchtet das Spannungsfeld zwi-
schen Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion im Kontext inklusiver
Praxis. Nadine Dziabel und Ina Scholz schlieflen an den Beitrag an und beleuchten
die Dialektik zwischen Resilienz und Vulnerabilitit und plidieren fiir eine kritisch-
reflektierte Perspektive, die Fragen nach Gerechtigkeit stellt und die Notwendig-
keit betont, gesellschaftliche und politische Rahmenbedingungen zu hinterfragen.
Felix Michls widmet sich der wachsenden Bedeutung von Resilienz im Kontext
von Diskriminierung und marginalisierten Gruppen, kritisiert die hiufig einseitige
Betrachtung von Vulnerabilitit und pladiert fiir einen intersektionalen Ansatz, der
die komplexen Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Identititsdimensionen
beriicksichtigt. Johannes Liitkepohl legt den Fokus auf die Einzelschule und die da-
mit einhergehenden Praxisprobleme im Hinblick auf eine inklusive Schulentwick-
lung und argumentiert in Richtung einer gesellschaftstheoretischen Erweiterung
der Modelle von (inklusionsorientierter) Schulentwicklung.

Resilienz wird auch im Hinblick auf die Unterstiitzung inklusiver Lernprozesse niher
betrachtet. Im Fokus stehen das Wohlbefinden der Schiiler*innen, die Bedeutung
assistiver Technologien sowie Herausforderungen und Bewiltigungsstrategien



von Menschen im Autismus-Spektrum. Auf Grundlage von Interviewergebnissen
mit Fachkriften und Sonderpidagog*innen fokussieren Zheresa Overbeck, Samira
Skribbe und Silvia Greiten die Partizipationsmoglichkeiten Lernender in Diagnos-
tik und adaptiver Unterrichtsgestaltung. Dass bedarfsorientierte Angebote und
die Vernetzung regionaler Ressourcen zur Férderung der Resilienz, der psychoso-
zialen Gesundheit und des Wohlbefindens von Kindern und Jugendlichen beitra-
gen, wird von Gerda Guttmann-Klein und Margit Lintner gezeigt. Einblicke in die
Bereiche Risiko und Resilienz bieten auch Franz Falk, Michael Schurig, Anke Hufs-
mann und Jan Kubl, die zentrale Schutz- und Risikofaktoren des Bildungserfolgs
fiir Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf am
Ende der Grundschulzeit analysieren. Mirjam Hoffimann und Nikolaus Janovsky
legen den Fokus auf das schulische Umfeld und dessen Rolle fiir das Wohlbe-
finden von Jugendlichen mit und ohne Behinderung in der Europaregion Tirol-
Stidtirol-Trentino. Sabine Hiflich lenkt den Blick auf Kinder mit stillem Verhalten
und thematisiert sowohl Herausforderungen als auch Ressourcen hinsichtlich der
Férderung der Teilhabe und Resilienzentwicklung der Kinder.

Zwar kann der Einsatz assistiver Technologien zur Forderung individueller und
organisationaler Resilienz beitragen, dass damit jedoch auch Herausforderungen
einhergehen, zeigen Marcel Feichtinger, Liane Biichler und Tobias Bernasconi. Ne-
ben den institutionellen Rahmenbedingungen werden auch Ressourcenmingel
und Qualifizierungsbedarf thematisiert. Auch beim Unterrichtsfach ,Digitale
Grundbildung® stellen Brigitta Higer, Ursula Axmann-Leiberseder, Elke Hacklund
Tobias Buchner die Frage, wie allen Schiiler*innen die Partizipation am DGB-Un-
terricht erméglicht werden kann und untersuchen, welche Fihigkeiten im DGB-
Unterricht als relevant verhandelt werden, wie Schiiler*innen diese demonstrieren
miissen, um als ,,fihige” Subjekte anerkannt zu werden und welche Fahigkeiten zu
Voraussetzungen fiir Teilhabe werden.

Um sich schulischen Herausforderungen zu stellen, entwickeln Kinder und Jugend-
liche im Autismus-Spektrum individuelle Bewiltigungsstrategien. Um das Belas-
tungserleben genauer zu beleuchten, nutzen Micke Sagrauske und Chrstian Lind-
meier Daten der internationalen Untersuchung im Projekt PeSAS und diskutieren
die entwickelten Bewiltigungsstrategien. Dass eine Bewiltigungsstrategie auch zur
Belastung werden kann, thematisiert Bettina Lindmeier. Sie beschreibt das Masking
bzw. Camouflaging von Midchen und Frauen im Autismus-Spektrum, das von vie-
len Autist*innen als Uberlebensstrategie beschrieben wird, mit der sie sich zwischen
Teilhabe, und Overload, Meltdown und Shutdown bewegen. Carina Schipp ver-
weist auf ein Spannungsfeld zwischen Resilienz und Autismus und hebt anhand von
Erfahrungsberichten einer spitdiagnostizierten Frau im Autismus-Spektrum die
Wichtigkeit hervor, individuelles Bewiltigungsverhalten im Gesamtkontext der je-
weiligen Biografie zu betrachten sowie den Fokus in der Forschung von Risiko- auf
Schutzfaktoren zu verlagern, um das Wohlbefinden von Autist*innen zu steigern.
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Im Buchteil Resilienz und Forderung von Zusammenarbeit und 1eilhabe in Bildungs-
einrichtungen wird der Fokus auf Kooperation und Netzwerke gelegt, die die Par-
tizipation begiinstigen. Melika Ahmetovic betont die Rolle von Lehrkriften, Eltern
und anderen beteiligten Fachpersonen als gemeinsames Unterstiitzungsnetzwerk
fiir Kinder im Autismus-Spektrum und erdrtert die Wichtigkeit, aber auch die
Grenzen der Vernetzung. Valerie Fredericks, Yvonne Fasching, Stella Marie Schatz,
Anneliese Franzund Susanne Seifert geben Einblicke in das Projekt SAID, das Inklu-
sion auf die Lehrebene hebt. Hier férdern Menschen mit Lernschwierigkeiten, die
zu ,,DigiCoaches ausgebildet wurden, die digitale Bildung an Grundschulen und
tragen zur Schaffung eines inklusiveren und widerstandsfihigeren Bildungsumfelds
fiir alle Beteiligten bei. Lehrpersonen befinden sich in einer Schliisselrolle, wenn es
um die Stirkung der Resilienz und die Schaffung eines unterstiitzenden schulischen
Umfelds zur Férderung des Wohlbefindens und der psychischen Gesundheit von
Jugendlichen geht, wie Angelica Disalvo niher ausfithrt. Toni Simon bearbeitet die
Frage nach der Relevanz der Ungewissheitstoleranz fiir die schulische Inklusion und
Forderung der Resilienz und thematisiert die Ergebnisse quantitativer Erhebungen
der Einstellungen angehender Lehrkrifte zu Schiiler*innenpartizipation und In-
klusion. Inwieweit eine strukturierte Form der Wissenschafts-Praxis-Kooperation
im Rahmen von Entwicklungskonferenzen dazu beitrigt, die Professionalisierung
angehender Lehrkrifte zu unterstiitzen, untersuchen René Schroeder und Anne Reh.
Wie wichtig Kooperationen fiir die Entstehung von Bezichungen und die Forde-
rung der Resilienz sein kann, erldutern Julia Thalhammer und Florentine Paudel am
Beispiel der Einfithrung von I"*-Klassen an Wiener Volksschulen, die Kindern mit
komplexem Unterstiitzungsbedarf den Regelschulbesuch in der Volksschule ermog-
lichen. Auch Anna Schwermann, David Paulus, Christian Reintjes und Marcel Veber
betonen die Wichtigkeit, das Kind im Fokus zu behalten und beleuchten die Rollen
inklusiver schulstruktureller und -kultureller Bedingungen sowie die Bedeutung der
Digitalisierung fiir die Gestaltung multiprofessioneller Kooperation. Francesco Cio-
ciola, Gabriele Wenzelburger und Stefanie Roos beschreiben den in einer Teilstudie
des Projekts ,,ECo-PriviKids“ entwickelten interdiszipliniren Leitfaden zur Resili-
enzforderung von Mitarbeitenden im auflerschulischen Setting,.

Im Kontext eines inklusiven Bildungssystems kann auf unterschiedlichen Ebenen
iiber Resilienz und Transformationsprozesse gesprochen werden. Im Elementar-
bereich analysieren Martina Kalkhof und Andrea Holzinger die Herausforderun-
gen und Fortschritte der Inklusion in frithkindlichen Bildungseinrichtungen in
Osterreich und betonen die Wichtigkeit resilienter Strukturen, um allen Kindern
gleichberechtigten Zugang zu Bildung zu erméglichen. Uber die essentielle Rol-
le, die inklusiven Elementarpidagog*innen (IEP) in Niederdsterreich zukommt,
berichten Simone Breit und Monika Hofer-Rybar. Sie unterstreichen die Notwen-
digkeit einer umfassenden Professionalisierung des unterstiitzenden Personals zur
nachhaltigen Implementierung von Inklusion.



Auch im Schulbereich spielen Resilienz und Transformationsprozesse eine wichtige
Rolle. Barbara Gasteiger-Klicpera, Tobias Buchner, Mirjam Hoffimann, Thomas Hoff-
mann und Michelle Proyer beschreiben einige zentrale Ergebnisse der Studie zur
Evaluierung der Vergabepraxis des sonderpidagogischen Forderbedarfs (SPF) in
Osterreich und thematisieren unterschiedliche methodische Zuginge in den Bun-
deslindern Osterreichs. Robert Baar und Till-Sebastian Idel untersuchen die Rolle
von Kooperation fiir die organisationale Resilienz in der inklusiven Schulentwick-
lung in Bremen und zeigen, wie trotz Herausforderungen und eines Lehrkrif-
temangels die Schulentwicklung durch kooperative Praktiken gefordert werden
kann. Dass universitire Schulberatung zu inklusiver Schulentwicklung beitragen
kann, zeigen Pascal Schreier, Janna Riibl, Stephanie Blatz und Roland Stein. Sie
weisen auf die Notwendigkeit der Weiterentwicklung padagogischer Institutio-
nen als Antwort auf gesellschaftliche Verinderungen hin und thematisieren den
mit diesen Prozessen verbundenen Unterstiitzungsbedarf der Institutionen. Die
Herausforderungen postpandemischer Schul- und Unterrichtsentwicklung analy-
sieren Caroline Tonsing, Ingrid Kunze und Marcel Veber und stellen die Frage, wie-
weit die Schulleitungen Schule als Lernendes System betrachten. /nes Boban und
Andreas Hinz gehen mit dem Dialogischen Mentoring auf eine non-hierarchische
Form des Dialogs ein und betonen die notwendige demokratische Grundhaltung
von Pidagog*innen sowie maigliche Spannungsmomente der Resilienzforderung.
Anhand partizipativer Aktionsforschung in der Brekkubeajarskéli in Akranes (Is-
land) zeigen Andreas Hinz und Ruth Jirgensdéttir Rauterberg die Wiinsche und
Einschitzungen der Schiiler*innen und reflektieren Gelingensbedingungen, die
zu einer partizipativeren, demokratischeren und inklusiveren Schule beitragen.
Die Entwicklungsprozesse, die dafiir notwendig waren, beschreiben Ruzth Jorgens-
déttir Rauterberg und Ines Boban. Sie beleuchten den Weg der Brekkubejarskoli
von der Ablsung der sonderpidagogischen Abteilung bis hin zur Griindung von
gemeinsam verantwortlichen Jahrgangsteams und zeigen, wie es zur Entwicklung
eines schuleigenen Systems zur Ermittlung der Unterstiitzungsbedarfe kam.

Dass auch im Hochschulbereich chancengerechte Rahmenbedingungen nétig sind,
thematisiert Vivien Raczkiewicz mittels eines partizipativen Ansatzes. Wie Studie-
rende mit Beeintrichtigungen den Einstiegsprozess in das Studium erleben, analy-
siert Theresa Straub anhand biografischer Interviews. Julia Grosser, Verena Hawelka
und Maria Kreilinger skizzieren die Ergebnisse einer Fragebogenerhebung von
Lehrenden und kritisieren, dass die Verantwortung fiir Inklusion nicht als Aufga-
be der Lehrenden, sondern vielmehr als Aufgabe der Betroffenen betrachtet wird.
David Labhardt und Cornelia Miiller Bosch erméglichen Einblicke in den Prozess
der Erstellung eines Argumentariums von Qualititsaspekten und Leitfragen fiir
die Offnung der Hochschule fiir Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung und
zeigen anhand zweier Theorien eine Moglichkeit zur Orientierung in partizipati-
ven Projekten. Karin Mannewitz diskutiert schliefSlich die Resilienz des Systems
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als Grundlage fiir die Aufrechterhaltung von Exklusionsmechanismen an Hoch-
schulen und kritisiert die mangelnde Bereitschaft, diese fiir Menschen zu 6ffnen,
die als sogenannt geistig behindert kategorisiert werden.

Der Band schlief§t mit einem Beitrag der Forschungsgruppe Kreativwerkstatt. Die-
ser beschreibt den Forschungs- und Entwicklungsprozess der Gruppe, die ihre
Erkenntnisse und Untersuchungen gesellschaftlicher Fragestellungen auf eigene
(Behinderungs-)Erfahrungen stiitzt.

Wir danken allen Autor*innen fiir die hervorragende Zusammenarbeit sowie fiir
die spannenden Beitrige und den Gutachter*innen fiir die sorgfiltige und diffe-
renzierte Begutachtung.

Wir wiinschen eine anregende und inspirierende Lektiire!

Graz, im Januar 2025 Die Herausgeberinnen
Edvina Besi¢,

Daniela Ender und

Barbara Gasteiger-Klicpera
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Mel Ainscow and Kyriaki Messiou

Developing inclusive education systems:
pathways and barriers

Abstract = This chapter focuses on a major challenge facing education systems across the
world, that of finding ways of including all children and young people in schools. Faced
with this challenge, there is evidence of an increased interest internationally in the idea
of making schools more inclusive and education systems more equitable. Using examples
from the authors’ current work, the chapter presents a collaborative research approach
that is intended to make direct contributions to thinking and practice in the field. Sig-
nificantly, the approach makes use of resources that are already available in every school
in the world: teachers, students, families, and other stakeholders. In this way the chapter
seeks to contribute to ongoing debates about finding ways of ensuring that educational
research has an impact on thinking and practice in the field.

Keywords = Inclusion; equity; collaboration; voices; system change

1 Introduction

Over the last 30 years there have been major international efforts to encourage
inclusive educational developments. In particular, the United Nation’s Education
for All (EFA) movement has worked to make quality basic education available to
all learners. The importance of this being inclusive was emphasised in the Sala-
manca Statement, published just over 30 years ago (see: UNESCO, 2024).

The year 2016 was particularly significant in taking this global reform agenda
forward. Building on the Incheon Declaration agreed at the World Forum on
Education in May 2015, it saw the publication of the Education 2030 Framework
for Action. This emphasises inclusion and equity as laying the foundations for
quality education.

The introduction of the concept of equity into these international policy debates
was significant in that it pointed to the importance of fairness, leading to the need
to address all forms of exclusion and marginalisation, disparities and inequalities
in access, participation, and learning processes and outcomes. In this way, it is
made clear that the international EFA agenda has to be about 4//.

Despite these developments, a Global Monitoring Report points out that an es-
timated 258 million children, adolescents and youth are still not in school (UN-
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ESCO, 2020). Meanwhile, the OECD (2021) reports that the poorest learners,
living in the poorest areas, achieve less well than their wealthier peers, with these
patterns found across higher and lower income countries. It also found that race,
gender and a host of other factors, intersect and deepen these entrenched econom-
ic and spatial inequities.

Adding to this, UNICEF reported recently that, globally, nearly two-thirds of
10-year-olds are unable to read and understand simple text'. Meanwhile, many
young people leave school with no worthwhile qualifications, whilst others are
placed in special provision away from mainstream education and some choose
to drop out since the lessons seem irrelevant (OECD, 2012). What, then, can
be done to in response to these global challenges? How education systems can be
developed to support schools in becoming inclusive?

In this chapter we describe an approach for promoting inclusion and equity that
we have developed through though our research. Significantly, the approach
makes use of resources that are already available in every school in the world:
students, teachers, families, and other stakeholders.

2 Perspectives

The tendency in many countries is still to think of inclusive education as being
concerned with students with disabilities and others categorized as having ‘special
educational needs’. Furthermore, inclusion is often seen as simply involving the
movement of students from special to mainstream contexts, with the implication
that they are ‘included” once they are there.

In contrast, we see inclusion as a never-ending process, rather than a simple
change of state, and as dependent on continuous pedagogical and organisational
developments within schools. The implication is that every school is inclusive to
some extent and that all schools have to continue a never-ending process of find-
ing ways of reaching new students who bring with them new challenges.

The approach is radical in the way that difficulties in education are defined and
addressed (Ainscow, 2024). It argues that the aim of inclusive education is to
eliminate exclusion that is a consequence of attitudes and responses to diversity
in race, social class, ethnicity, religion, gender and ability. As such, it represents a
challenge to existing policies. This change is difficult to introduce, however, not
least because traditional perspectives and practices associated with the field of
special education continue to dominate thinking in the field in many countries,
encouraged by what Sally Tomlinson (2012, p. 2) refers to as “an expanded and
expensive SEN industry”.

1 For more information see the Unicef press release: https://www.unicef.org/press-releases/unicef-
warns-shockingly-low-levels-learning-only-third-10-year-olds-globally
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Our work is focused on putting a broader view of inclusion into action. It is also
concerned with the roles that research and researchers should play within such
efforts. In what follows we provide two illustrative examples of how this approach
has been used, focusing first of all on the development of inclusive schools and
then on the implications for system reform. In each case, the focus is on finding
pathways for addressing contextual barriers experienced by students.

3 Developing inclusive schools

The research we report focusses attention on making more effective use of avail-
able human resources to promote inclusion in schools. It places teachers and the
development of their practices at the centre of these efforts. It follows that teach-
er professional learning is crucial for promoting inclusion (Messiou & Ainscow,
2015).

There is, however, another set of human resources that are often overlooked when
thinking about the development of inclusive schools: that of children and young
people themselves. This leads us to ask: what roles can they take to lead to the
improvement of teaching and learning?

In our work, inclusion and student voice are seen as being interconnected ideas
(Messiou, 2019), with inclusion referring to the identification and removal of
contextual barriers to the presence, participation and achievement of all learners.
Two interconnected international studies have helped us develop a strategy for
implementing this perspective.

The first study involved eight secondary schools in cities in England, Portugal and
Spain (Messiou et al., 2016). Building on the findings of this research, the second
study involved a two-stage collaborative action research study, carried out with 30
primary schools in five countries (i. e. Austria, Denmark, England, Spain and Por-
tugal). All the schools were invited to take part because they were known to have
diverse student populations (Messiou & Ainscow, 2020). Teams of researchers
from local universities supported these developments.

The approach that evolved from this programme of research, which we call ‘In-
clusive Inquiry’, involves a series of interconnected processes, as shown in Fig-
ure 1. Central to the approach are discussions amongst teachers and their students
about how to make lessons more inclusive, ensuring all children’s participation
and achievement. This involves some students who are seen as hard-to-reach in
becoming researchers, who learn how to use research techniques to gather the
views of their classmates, as well as by observing lessons (the project materials can
be found in various languages at the ReHaRe Website (https://reachingthehardto
reach.eu/).

The dialogues that this encourages are focused on learning and teaching. More
specifically, differences amongst students and teachers are used to challenge exist-
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ing thinking and practices in ways that are intended to encourage experimenta-
tion in order to foster more inclusive ways of working. This, in turn, sets out to
break down barriers that are limiting the engagement of some learners, not least
by challenging taken-for-granted assumptions about the capabilities of particular
students.

Talking about
learning and
teaching

Student/Teacher
dialogue

® g b
_ inclusive

practices

Developing

Inclusive Inquiry

Fig. 1: Interconnected processes of Inclusive Inquiry (own illustration)

In practical terms, Inclusive Inquiry involves trios of teachers cooperating to find
ways of including all students in their lessons, particularly those who are seen as
‘hard to reach’. These might be, for example, migrants, refugees or students with
disabilities, as well as others that are receiving special attention. They might also
include learners who teachers feel are being overlooked, perhaps because they are
quiet or shy.

There are three phases to Inclusive Inquiry (i. e. planning, teaching and analysing),
all of which encourage dialogue amongst children and teachers. These phases each
require teachers to follow a set of steps. We found that the implementation of
these steps can be challenging, not least because of the difficulties of finding the
time that is required. There is also a related worry that the approach will be wa-
tered down in ways that will reduce the impact and, as a result, lead the approach
to be discredited.

In response to these concerns we developed a way of monitoring implementation
based on an approach that we had used in previous projects. Influenced by work
carried out in Texas many years ago (Hall et al., 1975, p. 52), it involves a ‘levels
of use’ instrument, which attempts to “assess what the individual innovation user
actually does in using an innovation”. This enables trios of teachers to determine

how far they have used the approach. We also found it helpful for university
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researchers to join this process in a way that further encourages critical reflec-
tion, collaborative learning and mutual critique, as recommended by Wasser and
Bresler (1996).

Our monitoring of what happened in the schools involved in the research led us to
assess the impacts (Messiou & Ainscow, 2020). Most significantly, there was evi-
dence from all the countries that the involvement of students in Inclusive Inquiry
led to students being more engaged in lessons and more positive about themselves
as learners, as well as becoming more resilient through their active participation
in learning processes.

These impacts were most noticeable amongst those students who had taken the
role of researchers. However, in some schools, teachers reported how they had
noticed similar impacts on other members of their classes. It was explained that
students, in general, seemed to see themselves as having more active roles within
classroom activities. This was a result of contributing ideas to the way lessons were
designed, as well as sharing their thoughts at the end of each lesson.

The evidence from these studies supports our earlier research which suggested
that classroom-based research carried out by practitioners can be a powerful way
of moving practice forward within a school (e.g. Ainscow et al., 2012). What is
distinctive, however, is the added value that comes from engaging students them-
selves in the process.

At the same time, it is important to stress that the use of Inclusive Inquiry can
meet various organisational obstacles. In particular, it sometimes proved to be
challenging of the status quo within schools. Consequently, greater collaboration
is needed amongst teachers in order to support the introduction of new practices.
This requires organisational flexibility and the active support of senior staff, pre-
pared to encourage and support processes of experimentation. Indeed, it implies
the need for cultural change within a school, which is likely to have deeper and
longer-term benefits in relation to the promotion of inclusion in schools. This
also points to the importance of developing education systems that encourage
such changes.

4 Promoting equitable education systems

An ongoing project in the Scottish city of Dundee points to some promising
pathways for reforming education systems in relation to inclusion and equity.
Launched in January 2021, Every Dundee Learner Matters is an ambitious attempt
to bring about a change in the way a whole education system goes about address-
ing the challenge of inclusion and equity. The conditions for achieving this are
encouraging in the sense that there is a high-level mandate for the strategy within
Dundee.
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The guiding vision of Every Dundee Learner Matters is of a high performing educa-
tion system that is at the forefront of developments to find more effective ways of
ensuring the education of all students, particularly those who are most vulnerable
to underachievement, marginalisation or exclusion.

The strategy is driven by the principle of equity, defined as:

A process of improving the presence, participation and progress of all children and
young people by identifying and addressing contextual barriers.

It is envisioned that the development of a more inclusive system within the city
will be achieved by building the capacity of schools to be self-improving. This in-
volves developing a culture that embraces innovation and increasing practitioner
leadership for working together, using inquiry-based approaches to the develop-
ment of practice, a strategy that had proved to be effective in earlier projects (see:
Ainscow, 2024). A strategy group made up of headteachers coordinates and moni-
tors the strategy. This group also has local authority and University representation.
In order to provide a clearly defined improvement agenda, EFvery Dundee Learner
Martters is focussed on Three Ps:

* Presence — ensuring that all students attend regularly and promptly;

* Participation — creating a climate within schools where all students feel welcome
and valued; and

* Progress — developing policies and practices that maximise the achievement and
ambitions of all students.

In developing the strategy in relation to these outcomes, the following assump-
tions were made:

* Dundee schools already do well for many students — the aim is to improve the
learning of 4// children and young people; and

* Within the schools and their communities there is considerable expertise that
can be mobilised to address this agenda — the aim therefore is to move this
knowledge around so that it is made available to a// students, in every school.

Drawing on international research evidence and the insights of local practitioners,
Every Dundee Learner Matters is built around a series of interconnected design
features (Fig. 2).

Contextual analysis is a key feature across the strategy. This involves determining
barriers that are preventing the progress of some learners and the resources that
can be mobilised in order to overcome these barriers.

With this in mind, the strategy involves a form of school-based collaborative ac-
tion research that is explained in a guide that schools have been encouraged to fol-
low. This involves attempts to make better use of the existing expertise of teachers
and other stakeholders. Importantly, it requires schools to have greater flexibility,
within a common framework, to determine how resources are used to address
local circumstances.
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Fig 2: 'The design features (own illustration)

The strategy also builds on research which suggests that when teachers are in-
volved in decision-making this is likely to promote a stronger culture for learn-
ing within educational settings (Schleicher, 2010). With this in mind, a strategy
group made up of headteachers coordinates and monitors the strategy. This group
also has local authority and university representation.

The early phase of Every Dundee Learner Matters took place during a period of un-
precedented challenges, as schools struggled to cope with the continuing impact
of the COVID pandemic. During this period, a group of university researchers
collected and analysed evidence regarding its implementation. These data indicat-
ed high levels of implementation of the strategy across the city’s schools:

* Across the education system there is widespread awareness of the strategy and

what it sets out to achieve;

All the schools have established one or more inquiry groups;

* These groups have used collaborative action research to identify and address
barriers to the presence, participation and progress of some of their students;

* All schools are members of an improvement partnership set up to share experi-
ences and encourage innovations;

* Education officers and members of the university research team have worked
together to support these school-led improvement efforts; and
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* A programme of workshops and conferences has taken place to provide support

and advice for key people in the field.

The second and third years were seen as the implementation phase. This meant
moving the strategy on from what might have seemed like a ‘project’, running
alongside the core business of schools, to an approach that is at the centre of each
school’s improvement agenda. With this mind the following actions were taken:

* Attention was given to ensuring that school leaders are taking a central role in
using inquiry-based strategies to strengthen classroom practices;

* Peer inquiry procedures were introduced that involve senior staff in schools in
visiting each other to support and challenge their efforts;

* A professional development programme was introduced to support local au-
thority officers in developing their roles in response to improvement strategies
that are increasingly led by schools themselves; and

* Occasional research summaries were used to inform all stakeholders regarding
progress in implementing the strategy.

At the same time, further efforts were made to develop the capacity of the head-
teachers within the strategy group to take on the role of system leaders. During
the third year, this led to a recognition that school attendance had become an in-
creasing concern across the city. With this in mind, the strategy group took action
to encourage schools to collaborate in finding ways of addressing this challenge.
The evidence indicates that Every Dundee Learner Matters has brought about sig-
nificant changes in thinking and practice in schools across the city. There is also
evidence of impact on student outcomes, as indicated by statistical evidence gen-
erated in the summer of 2024. This includes: improvements in overall school
attendance; and higher gains in literacy and numeracy at the primary school stage
than across the rest of Scotland.

The big challenge now is to ensure that these improvements become sustainable
and have an even greater impact on the presence, participation and progress of all
learners. This implies developments in organisational cultures based on forms of
collaboration that encourage and support problem-solving.

5 Implications for research

The challenging agenda we address in this chapter has particularly important im-
plications for the research community. With this in mind, our own work seeks to
contribute to ongoing debates about finding ways of ensuring that educational
research has an impact on thinking and practice in the field.

We connect our work to the growing movement towards building research-practice
partnerships (Sharples et al., 2023). This momentum has largely been fuelled by
the recognition that educational change and the construction of more equitable
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education structures requires different educational actors to be active participants
in the process. The overall aim is to create new forms of knowledge and feed these
into systems through social learning approaches.

As a result of their analysis of recent developments in the field, Farrell et al. (2021)
define a research-practice partnership in education as:

A long-term collaboration aimed at educational improvement or equitable transforma-
tion through engagement with research. These partnerships are intentionally organized
to connect diverse forms of expertise and shift power relations in the research endeavor
to ensure that all partners have a say in the joint work. (Farrell et al., 2021, p. iv)

Using this definition, Farrell and colleagues go on to highlight the differences
between research-practice partnerships and other kinds of collaboration in ed-
ucation in that they are: long-term; work toward educational improvement, or
equitable transformation; feature engagement with research as a leading activity;
are intentionally organized to bring together a diversity of expertise; and employ
strategies to shift power relations in research in order to ensure that all participants
have a say.

As in the examples we have presented, the prolonged contact that such partner-
ships involve enables us to gain a detailed knowledge of the locality, as well as the
institutions and systems — and the assumptions inherent within these — that struc-
ture local activity. This time spent in the field also allows the researcher to identify
and explore problems of practice, as well as test out and refine potential solutions,
in ways that create knowledge and understanding as to “why, how, and under what
conditions programmes and policies work” (Gutiérrez & Penuel 2014, p. 1).
Meanwhile, for practitioners this prolonged contact not only enables them to
understand aspects of their local contexts in confronting their own profession-
al assumptions. They are also likely to have a greater understanding of research
findings generated where they have been actively involved in this process. Fur-
thermore, they have ready access to guidance and support in terms of applying
research-informed solutions into local development strategies.

6 Final thoughts

The forms of collaborative research described in this contribution are intended
to have a direct impact within particular contexts, whilst, at the same time, gen-
erating ideas that have wider relevance. Within such projects, we see our role as
working alongside practitioners, students and others in developing the best possi-
ble propositions about what will promote inclusion within a given situation and
develop more resilient education systems.

What emerges from attempts to act on these propositions is not a finely tuned
and context independent set of practices that can be transferred wholesale to
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other sites. Rather, the practices developed in one place, together with their un-
derpinning rationale, become an elaborated set of ideas and examples to be put
forward for consideration in other contexts. In this way, barriers to participation
and learning are addressed and improvement pathways are developed through
the collective efforts of the various stakeholders involved, creating more resilient
education systems.
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Kerstin Merz-Atalik

Zur Bedeutung und Herstellung von Resilienz
im Transformationsprozess —

Inklusive Bildung und die ,Zumutung’

eines Lernens aus der Zukunft!?

Abstract = Trotz der vielfiltigen Transformationsimpulse durch internationale Organi-
sationen (UN, UNESCO etc.) hat sich in einigen Lindern, Bundeslindern oder Regio-
nen im Hinblick auf die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems bis heute wenig
getan (z. B. erkennbar an gleichbleibenden oder weiter steigenden Segregationsquoten).
Im Beitrag werden verschiedene Aspekte der Transformationsprozesse aus governance-
theoretischer Sicht reflektiert, einige Konsequenzen fiir gelingende Steuerungsprozesse
im Bildungssystem herausgearbeitet und diskutiert, wie diese im Akteursnetzwerk des
Mehrebenensystems der Bildung nachhaltiger verankert werden kénnten. Die Erkennt-
nisse zur Steuerung von Systemen werden in Bezug gesetzt zur Bedeutung der Resilienz
in Systemen. Die Perspektive in der bildungswissenschaftlichen Forschung auf Resilienz
war lange Zeit auf das Konzept der individuellen Resilienz, im Sinne einer Fihigkeit
von Personen, eingeengt (insbesondere im Zusammenhang mit der Vulnerabilitit von
Schiiler*innengruppen). Im Beitrag werden stirker Effekte der kollektiven und organi-
sationalen Resilienz und ihre Relevanz fiir die Zukunftsaufgabe der Transformation zu
einem inklusiven Bildungssystem diskutiert.

Schlagworte = Educational Governance; Transformationsprozesse; Akteursnetzwerke;

Internationaler Vergleich; Resilienz in Organisationen

1 Einleitung

Nicht zuletzt infolge der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention (UN,
2006) und des internationalen Staatenberichtsverfahrens wurden wiederholt
enorme Differenzen in der Entwicklung inklusiver Bildungssysteme weltweit of-
fenbar (z.B. Kopfer et al., 2021; Christou et al., 2022; Merz-Atalik, 2021). Es
gibt eine grofle Vielfalt, mit der die Bildungssysteme weltweit die Transformati-
onsimpulse zur Inklusion aufgegriffen haben, und mithin erhebliche Differenzen
im Entwicklungsstand von Bildungssystemen (z. B. in Europa; EASNIE, 2023).
Es zeigt sich zunehmend, dass eine erfolgreiche inklusive Bildungsreform nicht
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nur von einzelnen Akteuren' in Systemen oder Schulen und deren Bereitschaft
abhingig ist.

Die Transformationsprozesse in den Bildungssystemen stehen in einem hohen
Mafle in Relation zu den historisch gewachsenen Strukturen und Kulturen der
Systeme, den bildungspolitischen Aktivititen und dem Steuerungshandeln sowie
den Transformationsaktivititen oder gegebenenfalls Rekonstruktionen des Trans-
formationsanliegens auf allen Ebenen des Mehrebenensystems (z. B. Gasterstidt,
2019; Badstieber, 2021; Kruschel, 2022). Neben den schulischen Akteuren ist
eine Vielzahl an weiteren Akteur*innen fiir die Rahmenbedingungen und mithin
den Erfolg der inklusiven Schulreform verantwortlich (z. B. Sozial- und Jugend-
hilfe, Erwartungen von Wirtschaftsverbinden, Offentlichkeit). Politische Akteure
tragen entscheidend durch ihr Steuerungshandeln zu den gelingenden Transfor-
mationsprozessen bei. Manche engagierten Steuerungsversuche der politischen
Ebene treffen jedoch auch auf Haltungen, Eigeninteressen und individuelle In-
klusionsverstindnisse in der schulischen Praxis, die auch ambitionierte Prozesse
boykottieren oder verhindern kénnen. Seit geraumer Zeit stehen zunechmend die
Akteurskonstellationen, die Steuerungsaktivititen und das Steuerungshandeln im
Zentrum der bildungswissenschaftlichen Forschung und Erkenntnisse im Kon-
text der governancetheoretischen Forschung (Altrichter et al., 2007; Maag Merki,
Langer, Altrichter, 2014). Die Educational Governance-Forschung untersucht da-
bei die Steuerungsprozesse in Bildungssystemen anhand der Interaktionen in den
Akteurskonstellationen mit unterschiedlichen Beteiligungs- und Einflussméglich-
keiten (Preuff, 2018a). Der folgende Beitrag diskutiert die Bedeutung von Resili-
enz im Kontext dieser Steuerungs- und Transformationsprozesse im Mehrebenen-
system der Bildung,.

2 Inklusion als ,transformatives Zukunftsprojekt“ (Koenig, 2022)

Der Begriff der Transformation wird im politischen und wissenschaftlichen
Diskurs u.a. in einem metaphorischen Sinne verwendet, um Ambitionen aus-
zudriicken fiir einen Wechsel von der Analysierung und dem Verstindnis von
Problemen, zum Finden von Wegen und Lésungen fiir einen wiinschenswerten
Wandel (Hélscher et al., 2018). Allen Akteuren und Akteursebenen kommen
Schliisselrollen bei der Transformation zu (transformatives Handeln und Gover-
nance) (Holscher et al., 2018). Ein Ziel der inklusiven Bildungsreform ist es, eine
inklusive Gesellschaft zu erreichen, daher gilt es als transformatives Zukunftspro-
jekt (Koenig, 2022).

1 Da der Begriff ,Akteur® keine gender-neutrale Version erlaubt, er sich i.d. R. auch auf Institutionen
oder Organisationen bezieht, wird er jeweils in der maskulinen Form verwendet, soweit er nicht auf
individuelle Personen(gruppen) rekurriert.
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2.1 Transformationsimpulse globaler Akteure

Seit Jahrzehnten setzen sich globale Organisationen mit Transformationsimpulsen
fiir inklusivere Bildungssysteme und Gesellschaften ein, zahlreiche Dokumente
weisen konkrete Indikatoren fiir die Gestaltung, Ausrichtung und die Zielsetzung
von inklusiven Bildungssystemen (Abb. 1) auf.

UN-UDHR
1948 UN-CRC UNESCO UNESCO
1990 1996 2005

UNCRPD

2006 UN 2015
Universal Convention Sustainable
Declaration

Convention Policy
of Human of the Rights Salamanca Guidelines
Rights of Children Statement for Inclusion

of the Rights Development
of Persons Goals (SDGs)

with
Disabilities

Abb. 1: Internationale Erklirungen und vélkerrechtliche Vertrige mit Relevanz fiir die inklusive Bil-
dung (eigene Abbildung)

Die ,Allgemeine Erklirung der Menschenrechte® rekurrierte auf die gleichen und
unverduflerlichen Rechte aller Mitglieder der Gemeinschaft der Menschen als
Grundlage von Freiheit, Gerechtigkeit und Frieden in der Welt (UN, 1948). Jeder
Mensch hat einen ,,Anspruch auf alle in dieser Erklirung verkiindeten Rechte und
Freiheiten, ohne irgendeinen Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht,
Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Anschauung, nationaler oder sozia-
ler Herkunft, Vermégen, Geburt oder sonstigem Stand“ (UN, 1948, Art. 2?) und
damit auch das ,gleiche® Recht auf Bildung (UN, 1948, Art. 26). In der Kinder-
rechtskonvention von 1989 (UN-CRC, Childrens Rights Convention) wurden die
Staaten aufgefordert, Bildung® und Unterstiitzung zu leisten, ,die der mdglichst
vollstindigen sozialen Integration und individuellen Entfaltung des Kindes“ (UN,
1989, Art. 23), auch von jenen mit einer Behinderung, forderlich ist (UN-CRC,
1989). Im Rahmen der ,World Conference on Special Needs Education: Access and
Quality* (Spanien) wurde das Salamanca Statement (UNESCO, 1994) verabschie-

det. Die Autor*innen forderten, dass angesichts der Heterogenitit der Lernenden

,Bildungssysteme [...] gestaltet und die Bildungsprogramme so umgesetzt werden, dass
sie der groflen Vielfalt dieser Merkmale und Bediirfnisse Rechnung tragen. Menschen
mit besonderen Bildungsbediirfnissen miissen Zugang zu Regelschulen haben, die sie
im Rahmen einer kindgerechten Pidagogik aufnehmen, die diesen Bediirfnissen gerecht

wird.“ (UNESCO, 1994, S. viii%)

2 Alle englischsprachigen (Original-)Dokumente als auch fachwissenschaftliche Publikationen wur-
den durch die Verfasserin ins Deutsche iibersetzt.

3 In der deutschsprachigen chrsctzung wurde der Begriff ,education® filschlicherweise iibersetzt
durch Erzichung. Damit wurden Bildungsorganisationen weniger tangiert.

4 1In der offiziellen deutschsprachigen Ubersetzung wurde der Begriff ,inclusiv’ durchgehend mit ,in-
tegrativ' iibersetzt. Daher wird auf das englischsprachige Original rekurriert. Dies gilt auch fiir
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Die UN-Staaten werden aufgefordert, dem weiten Inklusionsverstindnis folgend,
alle ,Schulen in die Lage zu versetzen, allen Kindern zu dienen, insbesondere den-
jenigen mit besonderem pidagogischen Férderbedarf“ (UNESCO, 1994, S. iii).
Regelschulen seien mit ,dieser inklusiven Ausrichtung [...] das wirksamste Mittel,
um diskriminierende Einstellungen zu bekidmpfen, einladende Gemeinschaften zu
schaffen, eine inklusive Gesellschaft aufzubauen und Bildung fiir alle zu erreichen®
(UNESCO, 1994, S. ix). In der UN-Konvention zu den Rechten von Menschen
mit Behinderungen (UN-CRPD) wurden die so bereits grundgelegten Rechte aller
Menschen auf Chancengleichheit und Inklusion in der Bildung, letztendlich expli-
ziter auch fiir jene mit Behinderungen ausgefiihrt (UN, 2006). Die Unterzeichner
dieses volkerrechtlichen Vertrags — darunter auch alle deutschsprachigen Linder —
sollten bei der Verwirklichung dieses Rechts sicherstellen, dass

»a. Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund einer Behinderung vom allgemei-
nen Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht
aufgrund einer Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschul-
unterricht oder vom Besuch einer weiterfiihrenden Schule ausgeschlossen werden; b.
Menschen mit Behinderungen [...] gleichberechtigt mit anderen Menschen in den Ge-
meinschaften, in denen sie leben, Zugang zu einer inklusiven, hochwertigen und kosten-

losen Grundschul- und Sekundarschulbildung (UN, 2006, Art. 24)

haben.’ In den darauthin publizierten Policy Guidelines wurden konkrete Anfor-
derungen an die Bildungspolitik der Linder formuliert (UNESCO, 2009). Ziel
der Leitlinien sei es, die Linder dabei zu unterstiitzen,

»die Inklusion in ihren Strategien und Plinen fiir das Bildungswesen stirker in den
Mittelpunke zu stellen, das erweiterte Konzept der inklusiven Bildung einzufiithren und
die Bereiche hervorzuheben, die zur Férderung der inklusiven Bildung und zur Stirkung

der Politikentwicklung besondere Aufmerksamkeit erfordern.“ (UNESCO, 2009, S. 7)

Im Jahr 2015 wurde die Forderung nach inklusiver Bildung im Rahmen der Ziele
fiir Nachhaltige Entwicklung (UN, 2015) aufgegriffen. Die Linder haben sich
verpflichtet, bis zum Jahr 2030 im Kontext der Agenda , Inklusive, gleichberech-
tigte und hochwertige Bildung und Maglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle
[zu] fordern® (UN, 2015, Ziel Nr. 4). Bis zum Jahr 2030 sollen geschlechtsspe-
zifische Disparititen in der Bildung beseitigt und ein gleichberechtigter Zugang
der Schwachen in der Gesellschaft (namentlich von Menschen mit Behinderun-
gen, Angehérigen indigener Volker und Kindern in prekiren Situationen) zu allen
Bildungs- und Ausbildungsebenen gewihrleistet sein (UN, 2015, Ziel Nr. 4.5).

die weiteren im Folgenden aufgefithrten Dokumente der UN und ihrer Tochterorganisation, der
UNESCO.

5 In den ,General Comments Nr. 4 on Article 24: The Right to Inclusive Education‘ der UN-Kom-
mission zur Umsetzung der UNCRPD finden sich weitergehende Indikatoren und Hinweise zu
einem inklusiven Bildungssystem.
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Angesichts dieser Vielzahl an Dokumenten und Verpflichtungen verwundert es,
dass sie vielen Akteuren im Bildungssystem weder im Wortlaut noch in der Be-
deutung bekannt oder nicht ausreichend prisent zu sein scheinen. Hier zeigt sich
oftmals eine weitgehend fehlende aktive Offentlichkeitsarbeit durch die nationale

Bildungspolitik.

2.2 Transformationshandeln im Mehrebenensystem

Ausgehend von einem Mehrebenenmodell des Bildungssystems (z. B. Wolf et al.,
2022), in welchem Gestaltungs- und Verftigungsrechte sowie Einflusspotenziale
fiir Bildungsreformen komplex verteilt sind, scheint es offensichtlich, dass alle Ebe-
nen und Akteure des Systems in die Transformationsprozesse zu einem inklusiven
Bildungssystem aktiv einzubinden und explizit durch die Steuerungsaktivititen zu
adressieren wiren (Merz-Atalik & Beck, 2022). Die UNESCO beschreibt, dass
weder Gesetze noch politische Maflnahmen allein ausreichen, um ein inklusives
Bildungssystem zu gewihrleisten oder zu entwickeln. Vielmehr fordert dies ,die
Mobilisierung einer Vielzahl von Akteuren und die Angleichung der administra-
tiven Systeme, [...]. Eine unzureichende Zusammenarbeit, Kooperation und Ko-
ordination der Akteure kann die Umsetzung ehrgeiziger Gesetze und Strategien
behindern® (UNESCO, 2020, S. 90). Weder die Akteure in Bildungspolitik oder
-administration (Makro- und Exoebene), in Organisationen und Institutionen, die
fur die Unterstiitzung der schulischen Bildung bereitstehen (Intermediire Ebene),
noch jene in der Schulpraxis (Mikroebene) kénnen den komplexen Transformati-
onsprozess zu einem inklusiven Bildungssystem alleine oder gar gegen die jeweils
anderen Player effektiv angehen. Gegenseitige Abhingigkeiten und Interdepen-
denzen in den Steuerungsabliufen und Prozessen miissen beriicksichtigt werden.

»...weder kann die Governance-Ebene [...] einen nachhaltigen Wandel initiieren und
umsetzen (top-down), noch kénnen die einzelnen Akteure wie Schulleiter (sic) oder
Lehrer (sic) allein die Umsetzung der Inklusion bewiltigen (bottom-up).“ (Preufs,
2018b, S. 12)

Im Rahmen der Implementationsstrategien bedarf es daher der Entwicklung von
nachhaltigen, inklusionsgerichteten, transformativ agierenden Akteurs-Netz-
werken mit gesicherten Interaktions- und Kooperationsstrukturen (UNESCO,
2020). Zudem sollten ,die Governance-Mechanismen [...] die Entwicklung von
Synergien zwischen den beteiligten Akteuren ermdglichen® (Ebersold & Meijer,
2016, S. 52, zit. nach Merz-Atalik, 2025, im Erscheinen).

Auf der Makrobene (Bildungspolitik und Bildungsverwaltung) wurde der Trans-
formationsauftrag zur inklusiven Bildung in den deutschsprachigen Lindern zu-
nichst oftmals additiv oder rekonstruktiv®, innerhalb bestehender segregations-

6 Zum Beispiel durch die Interpretation von segregierter Beschulung in Sonderschulen als Teil eines
inklusiven Bildungssystems, im Widerspruch zu den menschenrechtlichen Vorgaben.
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orientierter Kulturen und Strukturen aufgegriffen.” Auch in der Praxis kam es
eher zu systemadaptivem Handeln im Rahmen der gegebenen Strukturen, statt den
Prozess als einen transformativen zu verstehen (Badstieber, 2021). Die Reaktions-
formen waren insbesondere durch die Tendenz zur Beibehaltung von tradierten,
relativ verinderungsresistenten Organisations- und Handlungsmustern begriin-
det. Inkrementelle Entwicklungen® (Gasterstidt, 2019, S. 313; Koenig, 2022,
S. 28) sind so eher direke anschlussfihig an Bestehendes. Im Prozess der Imple-
mentation der inklusiven Bildung in die bestehenden Systeme wurde in der Folge
versucht, bestehende Systeme im Hinblick auf die neuen Primissen mit mog-
lichst wenig Anderungsaufwand anzupassen und diese im Rahmen bestehender
Strukeuren fiir die neuen Anforderungen zu adaptieren. Ein Beispiel fiir eine sol-
che Implementationsstrategie wire die Umsetzung durch vermehrte, ambulante
sonderpidagogische Unterstiitzung einzelner Schiiler*innen an den Regelschulen,
statt nachhaltig und dauerhaft multiprofessionelle Kollegien an den inklusiven
Regelschulen aufzubauen. In vielen Schulen beginnt eine inklusive Schulentwick-
lung erst infolge der Anforderung von auflen, wenn klassifizierte Schiiler*innen
aufgenommen werden sollen.

»[...] als Folge einer Vielzahl von Faktoren reagieren Bildungseinrichtungen hiufig re-
aktiv auf die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen, anstatt
proaktiv an Verinderungsprozessen zur Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler mitzu-
wirken.“ (Giangreco & Suter, 2015%; zit. nach Cologon, 2019, S. 11)

Im Vergleich zu fundamentalen, transformativen Eingriffen haben diese inkre-
mentellen Interventionen geringere Wirkungen auf die gewohnten Handlungsab-
ldufe der Akteure und bieten so eine gewisse Sicherheit.

»Auf verinderte Umweltanforderungen wird durch die Systeme zumeist durch inkremen-
telle Verinderungen innerhalb dieser vertrauten Muster reagiert, wodurch sich das domi-
nante System gleichzeitig in seinem Bestehen erhilt und verfestigt.“ (Koenig, 2022, S. 27)

Hierin liegt die eigentliche Problematik. Die bewahrenden Rekonstruktionen
kénnten so Ausdruck einer organisatorischen Resilienz sein, und gleichzeitig wir-
ken sie sich verstirkend auf die bestehende Anderungsresistenz (Resilienz) aus.
Insbesondere wenn der Widerspruch zu den eigentlichen Zielen der Bildungsre-
form nicht direkt offenbar wird.

Cologon (2019) bezeichnet die Modelle der systemerbaltenden bzw. -adaptierenden
Vorgehensweise — in welcher die ,sonderpidagogische Bildung® im Regelschulkon-
text fortgesetzt wird —als ,Mikroexklusion‘. Mikroexklusion kénne auftreten, wenn
Menschen Inklusion missverstehen: Inklusion als Fortsetzung der ,sonderpidago-

7 Mit Ausnahme von Siidtirol, Italien, die zu dem Zeitpunke bereits integrative Schulreformen abge-
schlossen hatten (vgl. Merz-Atalik & Beck, 2022).
8 Schrittweise erfolgend, aufeinander aufbauend.

9 FEine Studie aus den USA.
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gischen® Bildung, aber in einem ,Regelschul-Kontext (Cologon, 2019). Dies ist
auch Folge eines fehlenden oder mangelhaft kongruenten Inklusionsverstindnis-
ses bei den Akteuren. Formen von Mikroexklusion lassen sich hinter zahlreichen
Implementationskonzepten der inklusiven Bildung in Deutschland erkennen, in
Baden-Wiirttemberg sind z.B. inklusive Bildungsangebote grundsitzlich ,grup-
penbezogenen® zu organisieren'?, soweit mit der Erfiillung des ,Anspruchs auf ein
sonderpidagogisches Bildungsangebot® ein zieldifferenter Unterricht verbunden
ist. Das Konzept basiert auf mehreren Organisationsmustern der Sonderbeschulung.
Es erfolgen sonderpidagogische Klassifikationen, nach sonderschulbezogenen
Strukeurkategorien, einer abweichungs- und defizitorientierten Diagnostik und
dadurch der Sicherung der professionellen Zustindigkeit der Sonderpidagogik
im Rahmen des Generalist*innen-Spezialist*innen-Verhiltnisses (Merz-Atalik,
2024). Solche adaptiven Strategien konnten als Ausdruck eines eigensinnigen
Antwortverhaltens (Rekonstruktion) auf die Transformationsimpulse verstan-
den werden. Hinter interessengeleiteten Rekonstruktionen stehen unter anderem
auch berufsstindische Interessen (z.B. Berufsstand der Sonderpidagog*innen;
Haeberlin, 2009) und institutionelle Selbsterhaltungsinteressen (z. B. Triger von
Sonderschulen; Institute der Sonderpidagogik an Hochschulen). Die genannten
Akteure nehmen einen starken Einfluss auf politische Entscheidungen wahr.
Exklusion kann auch in ,inklusiv® bezeichneten Klassen stattfinden (Colo-
gon, 2019): zum Beispiel wenn in der Klasse die Arbeitsmaterialien fiir die
Schiiler*innen mit der Klassifikation Sonderpidagogischer Forderbedarf kom-
plett andere sind als jene fiir die sogenannten Regelschulkinder, oder wenn die
Schiiler*innen innerhalb des Klassenverbands in segregierten Leistungsgruppen
oder gar nach unterschiedlichen Bildungsplinen unterrichtet werden. Hier ldsst
sich ein weiteres Organisationsmuster erkennen, dem der homogenen Lerngruppen,
das ebenfalls einem inklusiven Bildungssystem widerspricht.

Es gibt zahlreiche Interdependenzen zwischen den Akteursebenen (vertikale Inter-
aktionen) oder zwischen den Akteuren (horizontale Interaktionen), die im Trans-
formationsprozess eine bedeutsame Rolle spielen konnen. Wenn sich beispielswei-
se Machtverhiltnisse und die Entscheidungs- und Handlungsfihigkeiten seitens
der Akteure durch eine Transformation verindern wiirden (z.B. die Verlagerung
der Zustindigkeit fiir inklusive Bildung aus einem Referat fiir Sonderschulen in
ein Regelschulreferat innerhalb der Ministerien).

Das Handeln einzelner individueller Akteure (Meso- und Mikroebene) erfolgt in
Referenz zu den Implementationsstrategien und Organisationsformen auf der Ma-
kro- und Mesoebene, ist jedoch nicht als rationale, lineare Ubertragung ZU verste-
hen. So kénnen auch sehr engagierte Regularien fiir die Umsetzung der inklusiven

10 Verordnung des Kultusministeriums iiber die Feststellung und Erfiillung des Anspruchs auf ein
sonderpidagogisches Bildungsangebot (SBA-VO) vom 8.3.2016, § 15.
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Bildung gegebenenfalls auf breite Widerstinde in der Praxis treffen (u. U. ein Ef-
fekt der Resilienz der bestehenden segregierenden Strukcuren und Praktiken).
Guanglun (2021) beschreibt das Phinomen der mangelhaften Umsetzungsakti-
vititen auf den Makro- und Meso-Ebenen des Systems als faulen Inklusivismus
und als eine Form der ,symbolischen Gewalt". Dies konne bei den individuellen
Akteuren im System zu einem Spiel des , Tokenismus® fiihren, verstanden als eine
Praxis der Umsetzung von Inklusion, bei der nur ,symbolische Anstrengungen’
unternommen werden.

~Angesichts sichtbarer widriger Umstinde und unsichtbarer struktureller Zwinge, spie-
len einige vielleicht das Spiel des Tokenismus und werden ,faul; andere hingegen kon-
nen sich strategisch weigern, das Spiel mitzuspielen, und so ihre Widerstandsfihigkeit
gegeniiber der symbolischen Gewalt des ,faulen Inklusivismus® demonstrieren. Es bleibt
die Frage, wer ,faul wird, warum und wie, und wer aus dem epistemischen Schlummer
der ,Faulheit‘ erwacht, warum und wie.“ (Guanglun, 2020, S. 823)

Slee hingegen stellte 2013 dar, dass es angesichts von weiterbestehenden ,,politi-
schen Pridisposition von Exklusion im Bildungssystem® (Slee, 2013, S. 905) von
den Akteuren viel Mut brauche, um sich dagegenzustellen. ,Ein Grof§teil der im
Namen der inklusiven Bildung geforderten Aktivititen hat exkludierende Effekte”
(Slee, 2013, S. 905). Letztendlich sind zwischen dem zustimmenden Engagement
und dem ablehnenden Widerstand simtliche ,Zwischenténe moglich. In der For-
schung sollte es nach Guanglun stirker darum gehen: wer leistet wie Widerstand
gegen diesen ,faulen Inklusivismus? Wem oder welchen Gruppen gelingt es, sich
aus dem epistemischen Schlummer heraus selbstreferenziell zu einem inklusiven
Transformationshandeln zu bewegen und warum? Resiimierend darf festgestellt
werden: Erfolgreiche inklusive Bildung zeigt sich in Input, Prozess und Outcome;
sie muss von der nationalen Ebene (Makro), {iber den Schulbezirk (Meso) bis
zur Einzelschulebene (Mikro) konzeptionalisiert sein (Loreman et al., 2014). Im
Zuge der inklusionsbezogenen Transformationsprozesse der ,Bildungsangebote
und -systeme ist eine kontinuierliche Forschung erforderlich, um ein klares Ver-
stindnis der Outcomes zu entwickeln, wann die Bildungssysteme wirklich inklu-
siv werden® (Cologon, 2019, S. 13).

3 Konditionen der Transformationsprozesse

3.1 Schliisselelemente der Implementation von inklusiver Bildung
Nach Schuelka (2018) haben sich folgende Schliisselelemente fiir eine erfolgrei-
che Implementation von inklusiver Bildung als bedeutsam erwiesen:

* cin eindeutiges Konzept und eine eindeutige Definition von inklusiver Bildung;
* konkrete Ziele zur inklusiven Bildung, Indikatoren, Mafinahmen und Ergeb-
nisse;
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* cin Verstindnis der bestehenden strukturellen, pidagogischen und kulturellen
Herausforderungen fiir eine erfolgreiche Implementation;
* cine gut ausgefeilte Implementationsstrategie, die einen klaren Plan, eine Evalu-
ation und einen Schul-Review-Prozess umfasst;
* die Bereitstellung von Fort- und Weiterbildungen zur inklusiven Bildung, nach-
haltiger Unterstiitzung und Ressourcen fiir alle Lehrkrifte und Schulleiter; und
* die nationale Federfithrung von inklusiver Bildungspolitik, Informationssyste-
men des Bildungsmanagements, Bildungsplanreformen und die Koordinierung
von sozialen Systemen, wie der inklusiven Bildung und inklusiven Beschifti-
gung.
Schuelka rekurriert ebenfalls auf das bereits angesprochene 3-Siulen-Modell auf
neoinstitutionalistischer Basis: die regulative (Schulrecht etc.), die normative (Or-
ganisationsformen und Lernorte) und die kulturell-kognitive Siule (Bildungsidea-
le und Behinderungsparadigmen) (Scott, 2008; nach Biermann & Powell, 2014).
Er betont, dass die Herausforderungen der Implementation auf allen Ebenen und
in allen Siulen des offiziellen Akteurs-Netzwerks der inklusiven Bildung ange-
siedelt sind. Allerdings sollten im Hinblick auf die Umsetzung und die Fortbil-
dung zahlreiche weitere Personen- und Akteursgruppen mitgedacht werden, z. B.
in Tréigerorganisationen von Schulen, in Kommunen, in Unterstﬁtzungssystemen
und angrenzenden Akteursfeldern, wie beispielsweise dem Sozialministerium. Die
Kompetenzen der Steuerungsakteure miissen als relevante Faktoren fiir das Gelin-
gen der Transformationsprozesse eingestuft werden.

3.2 Das Inklusionsverstindnis als Kondition der Transformation

Dem Inklusionsbegriff werden gewisse Divergenzen in Begriffsverwendung und
-verstindnis bescheinigt (Loreman et al., 2014; Schuelka et al., 2019; Képfer et
al., 2021). Es mangelt an einem globalen Inklusionsverstindnis (Schuelka, 2018)
jenseits der Deklarationen der UN. Es gibt im Mehrebenensystem der Bildung
auf allen Ebenen und seitens der individuellen Akteure differente bzw. gar diver-
gente Verwendungen und Auslegungen. So z.B. in den bildungspolitischen Dis-
kursen, wenn man die Auslegungen von Inklusion in den schulgesetzlichen Rege-
lungen vergleicht. Auch in den bildungswissenschaftlichen Diskursen zeigen sich
intradisziplinire Differenzen (Schuelka et al., 2019), z. B. zwischen verschiedenen
Wissenschaftler*innen innerhalb einer Disziplin. Aber auch zwischen verschiede-
nen Wissenschaftsdisziplinen, wie der Politikwissenschaft, der Erzichungswissen-
schaft oder der Soziologie (Liigje-Klose & Neumann, 2018) zeigen sich Differen-
zen. Wissenschaftler*innen weisen ebenso breite Zuginge zur Inklusion auf wie
jene Akteure, die in der Praxis inklusiver Bildung titig sind. Der Diskurs iiber
sogenannte ,inklusive Entwicklungen® umspannt weitreichende Umverteilungsre-
formen fiir alle in der Gesellschaft bis hin zu Angeboten fiir die grofSere Teilhabe
von Bevolkerungsgruppen, die in der Regel marginalisiert oder ausgeschlossen
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waren (Liitje-Klose & Neumann, 2018) (Integrationsverstindnis). Selbst im Hin-
blick auf die Frage, wie exklusive und inklusive Bildung sich voneinander abgren-
zen, besteht keine Ubereinstimmung (Littje-Klose & Neumann, 2018). Hazibar
und Mecheril (2013) schen in dem Begriff der Inklusion daher zunichst einen
leeren, multipel instrumentalisierbaren Signifikanten.

Angesichts der Dokumente der UN iiberrascht das Phinomen eines mangelhaft
ausgewiesenen Begriffsverstindnisses. In den General Comments Nr. 4 (UN-
Kommission) wird im Detail (28 Seiten) dargelegt, was unter einem inklusiven
Bildungssystem und einer inklusiven Bildung zu verstehen bzw. was keinesfalls
darunter zu verstehen sei. Die UN-Kommission definiert inklusive Bildung als

seinen Prozess systemischer Reformen, der Verinderungen und Anpassungen von In-
halten, Lehrmethoden, Ansitzen, Strukturen und Strategien in der Bildung umfasst,
um Barrieren zu iiberwinden, mit der Vision, allen Schiiler*innen der entsprechenden
Altersgruppe eine gerechte und partizipative Lernerfahrung und ein Umfeld zu bieten,
das ihren Anforderungen und Priferenzen am besten entspricht. (UN-Kommission,
2016, Absatz 11)

Dies erfordere eine systemische Reform, einen ganzheitlichen Ansatz auf allen
Ebenen und Gebieten, flexible Lehrpline sowie Lehr- und Lernmethoden, die
Unterstiitzung sowie Bildungs- und Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrpersonen
und Fachkrifte, die Achtung und Wertschitzung von Vielfalt. Der Ausschluss von
Menschen mit Behinderungen vom allgemeinen Bildungssystem sollte verboten
werden.

Risiken des Mangels an einem Inklusionsverstindnis und der konzeptionellen
Klarheit bzw. der Zweckentfremdung bzw. Vereinnahmung (Cologon, 2019) des
Inklusionsbegriffs liegen vor allem darin, dass sich die Komplexitit des Trans-
formationsprozesses im Akteursnetzwerk erhdht (differente Aktivititen), da die
Transformationsziele ungewiss sind (Holscher et al., 2018). Die Bedingungen und
Beitrige zur Herausforderung des Status quo'! werden dadurch entwertet (Brand,
2016, zit. nach Holscher et al., 2018). Im Transformationsprozess muss daher den
Mustern und Mechanismen, z. B. Pfadabhingigkeiten, Emergenzen und Schwel-
len (Feola, 2015, zit. nach Hoélscher et al., 2018) eine groflere Aufmerksamkeit
zuteilwerden.

Ein Inklusionsverstindnis mit einer weiten Extension ist ungeeignet, um eine ge-
meinsam getragene Vision in den Transformationsprozessen im Akteurs-Netzwerk
zu erreichen und die damit verbundenen Ziele zu reflektieren. Aus einer gover-
nance-theoretischen Perspektive ist es daher unausweichlich, dass in den Transfor-
mationsprozessen auf jeder Akteursebene im Mehrebenensystem als auch in den
diversen Diskursrdumen informierte Aushandlungs- und Anniherungsprozesse in
Bezug auf das Inklusionsverstindnis ermdglicht werden. Nur so lassen sich der in-

11 Wie beispielsweise der selektions- und segregationsorientierten Strukturen im Bildungssystem.
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klusiven Bildung entgegenstehende, interessengeleitete Rekonstruktionen verhin-
dern. Die Transformationsbereitschaft der Akteure ist abhingig von der Einsicht
in die Probleme und in die Losungen (Hélscher et al., 2018). Ohne die Férderung
einer Transformationsmotivation der Akteure besteht die Gefahr, dass sich weitge-
hende Resistenzen gegeniiber einem inklusiven System entwickeln und verfestigen.

3.3 Transformationsprozesse auf regulativer, kulturell-politischer und
normativer Ebene

Das transformative gesellschaftliche Zukunfisprojekt (Koenig, 2022) der Inklusi-
on erfordert nicht nur strukturelle oder technische Adaptionen, sondern einen
Transformationsprozess der kultur-politischen Primissen des Erziehungs- und
Bildungssystems. Die Transformation muss als multidimensionales Mehrebenen-
Projekt verstanden werden, welches in verschiedenen Siulen gesichert werden
muss. Biermann und Powell (2014) haben die Linder Deutschland, Island und
Schweden auf der Basis von drei Siulen (in Anlehnung an Scott, 2008) anhand
der Ausgangsfrage ,,Wie wird die Forderung von als férderbediirftig wahrgenom-
menen Schiiler*innen in diesen drei nationalen Kontexten gestaltet? verglichen,
und zwar auf der regulativen (Schulrecht etc.), der normativen (Organisationsfor-
men und Lernorte) und der kulturell-kognitiven (Bildungsideale und Behinde-
rungsparadigmen) Dimension. ,,Wihrend Leistung und Begabungsorientierung
im deutschen Kontext zentral ist (Pfahl 2011, 2012), ist es die Egalitit in Is-
land (Sigurdottir et al., 2014) und Schweden (Allemann-Ghionda. 2013)“ (Bier-
mann & Powell, 2014, S. 690). Angelehnt an die Erkenntnisse muss die inklusive
Transformation (in Anlehnung an Scott, 2008) in allen drei Siulen erfolgen.

An erster Stelle sollten die Regularien (Gesetze, Vorschriften, Verordnungen etc.)
den Primissen der Inklusion entsprechen, um Entwicklungen zu verhindern, wel-
che z.B. durch die UN-Kommissionen oder das Deutsche Institut fiir Menschen-
rechte (Monitoring-Ausschuss fiir die Umsetzung der UNCRPD)'? nicht als kon-
gruent zu den menschen- und vélkerrechtlichen Dokumenten und Konzepten
erachtet werden. Nach Anders et al. (2022, S. 64) kommt den Schulgesetzen eine
enorme Bedeutung zu, da

»[...] Verinderungen iiberhaupt nur greifen kénnen, wenn sie auch die Ebene der Re-
gelsysteme (Gesetze, Vorschriften, Verordnungen, Verwaltungsanweisungen, Curricula,
Rekrutierungsregeln, Ausbildungsregeln fiir Lehrpersonal oder fiir Leitungsfunktionen
etc.) erreichen und damit Kommunikationsmuster verindern.“

Fir ein inklusives Bildungssystem angemessene Kommunikationsmuster sind
ebenso die Voraussetzung dafiir, dass das transformative Handeln der Akteure le-

12 Einige solcher nicht kongruenten Vorstellungen werden in den General Comments Nr. 4 zur
UNCRPD (UN-Ausschuss, 2016) aufgefiihrt. So entspricht ein Elternwahlrecht im Schulgesetz
zwischen inklusiver oder segregierter Beschulung nicht dem Individualrecht der einzelnen Kinder

oder Jugendlichen.
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gitim wird." Eindeutige, unmissverstindliche Indikatoren zum Monitoring und
zur Evaluation der Prozesse sowie der Aktivititen der Akteure bieten zusitzlich
eine Handlungssicherheit im Akteursnetzwerk.

Mit der Entwicklung eines Inklusionsverstindnisses, das in einer demokratischen
Grundidee und einem egalitiren Verstindnis griindet, sind klare ethische und
normative Setzungen verbunden. So ist

»[...] die Verwirklichung einer inklusiven Bildung fiir alle eine dringende ethische und
pidagogische Notwendigkeit [...]. Wie bei den fritheren sozialen Bewegungen ist dies
keine leichte Aufgabe, und viele von uns werden sich zwangsliufig unwohl fithlen, wenn
wir uns mit unserem eigenen und dem in unserer Gesellschaft weit verbreiteten Ableis-
mus auseinandersetzen. Dieses Unbehagen ist notwendig und wichtig, um einen Wandel

herbeizufiihren.“ (Cologon, 2019, S. 53)

Die Steuerungsakteure sollten sich idealerweise mit den Fragen befassen: Wie
lassen sich Tiefenstrukturen und Kommunikationsmuster durch Steuerungshan-
deln nachhaltig im Bildungssystem beeinflussen? Wie konnen Akteure durch ihr
Steuerungshandeln ,,Aushandlungsprozesse zu einem virulenten Thema initiieren,
gesellschaftliche Legitimitit fiir Innovationen erzeugen bzw. unterstiitzen und
auch Handlungsoptionen der verschiedenen Akteure, wie Lehrpersonen, erwei-
tern bzw. beschrinken“? (Kruschel & Merz-Atalik, 2023, S. 3). Wie kann es in
Bildungssystemen

»gelingen, adiquate ,Lernformen® zu entwickeln und zu nutzen, welche iiber Anpas-
sungslernen hinaus ein strategisches Lernen, ein Lernen aus der Zukunft, erméglichen
und sie so in die Lage versetz[t werden], systemischen Risiken nicht nachtriglich durch
Reparaturarbeiten zu begegnen, sondern durch eine prospektive, eben resiliente Ausrich-
tung des Gesamtsystems” (Anders et al., 2022, S. 59)

zu agieren?

4 Faktoren der Resilienz in Organisationen und
ihre Bedeutung fiir den Transformationsprozess

Jedes Bildungssystem kann durch seine spezifische Zusammensetzung charakee-
risiert werden: durch die eingesetzten politischen Instrumente und Mafinahmen
sowie durch die Machtverteilung und die Interaktion der Akteure auf den ver-
schiedenen Ebenen (EU-Commission, 2018). Es handelt sich um physisch und
logisch getrennte Institutionen, die in formalen und titigkeitsbezogenen Strukeu-
ren lose gekoppelt sind. Jeder einzelne Akteur ist Teil eines oder mehrerer Systeme
und selbst ein System.

13 Wenn also in schulgesetzlichen Regelungen von einer ,,gruppenbezogenen Organisationsform® der
inklusiven Bildung gesprochen wird (so in Baden-Wiirttemberg), konterkariert dies die inklusive
Bildungsreform.
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»[...] dass es im Schulsystem nicht nur um Pidagogik geht, sondern um ein Konglome-
rat an Logiken, Interessen, Widerspriichen und Abhingigkeiten, welches die Steuerung
des Systems zu einer definitiv nicht trivialen Aufgabe machen. Deshalb sind Fragen der
Resilienz des Systems eng verbunden mit Fragen der Steuerung (Fithrung, Leitung und
Governance) des Systems (vgl. vbw 2021).“ (Anders et al., 2022, S. 62)

,[...] das Wesen der Resilienz [beschreibt] die intrinsische Fahigkeit einer Organisation
(eines Systems), einen dynamisch stabilen Zustand aufrechtzuerhalten oder wiederzuer-
langen, der es ihr erméglicht, nach einem groferen Missgeschick und/oder in Anwesen-
heit einer anhaltenden Belastung den Betrieb fortzusetzen.“ (Hollnagel et al., 2006, S. 16)

Als Ergebnis einer Meta-Literaturanalyse' zur Forschung zur Resilienz im Bereich
Bildung kommen Borazon und Chuang (2023, S. 2) zu der Erkenntnis, dass ,das
Konzept der Resilienz und die damit verbundenen Studien [...] sich von einem
eher traditionellen und individualistischen Kontext auf einen eher kollektiven und
kulturellen Kontext verlagert® haben. Es ist allgemein anerkannt, dass Faktoren,
die zur Resilienz fithren, nicht nur vom Individuum abhingig sind, sondern auch
von den Institutionen und den sozialen Netzwerken. Resilienz muss in einem
dialektischen Sinne als Interaktion zwischen dem Individualen, dem Sozialen und
der Organisation/dem System verstanden werden. Borazon und Chuang (2023)
beklagen, dass die organisationale Resilienz in den Bereichen des Bildungssystems
bisher zu wenig erforscht ist.

Organisationale Resilienz ist die Fihigkeit eines Systems (organisatorische Re-
silienz), auf Anforderungen von auffen positiv und gestaltend zu reagieren, ,die auf
der Kombination/Komposition der Systemteile, ihren strukturellen Verbindun-
gen und der Art und Weise, wie Umweltverinderungen auf das gesamte System
iibertragen und verbreitet werden, beruht (Horne, 1997, S. 27; nach Hoffmann,
2017, S. 77). Im Kontext der inklusiven Transformation scheint eine organisatio-
nale Resilienz besonders bedeutsam. Im Zuge der Bildungsreform ist das ,,Soziale
System(m) der Schule [...] mit Entwicklungen konfrontiert [...], die einen Wer-
tewechsel sowohl der handlungsleitenden Theorien als auch der zugrundeliegen-
den Strategien und Annahmen notwendig erscheinen® lisst (Hoffmann, 2017,
S. 86). Fiir ein transformierendes Lernen der Akteure im System ist folglich die
Identifikation von bestehenden Strategien, Werten und Annahmen (Hoffmann,
2017) im Akteursnetzwerk konstitutiv. Ist jedoch die Identifikation mit dem Be-
stehenden stark ausgeprigt, z. B. mit der Selektionsfunktion und dem meritokra-
tischen Konzept, alle konnten alles erreichen, dann dufert sich dies als Barriere fiir
die Transformationsbemithungen.

»[...] um ein bestehendes Ethos zu verindern im Bildungskontext, sind Interventionen
auf verschiedenen Ebenen und Instanzen notwendig, wie zum Beispiel bei Lehrer*innen,
Schiiler*innen, kommunalen Steuerungsakteuren, Eltern, staatlichen Akteuren, wirt-

14 7200 Artikel in den Jahren 1980 bis 2021.
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schaftlichen Organisationen, Unternehmensverbinden, kommunalen Verantwortlichen
und Bildungsabteilungen[...].“ (Borazon & Chuang, 2023, S. 2)

Es braucht also in der Konsequenz, Interventionen auf allen Ebenen (ebd.) und
die aktive Einbindung derselben in den Transformationsprozess. Die organisatio-
nale Resilienz sollte zudem als Teil des kontinuierlichen Qualitdtsverbesserungs-
prozesses von Bildungssystemen adressiert werden (UNESCO, 2020; Borazon &
Chuang, 2023).

»Resiliente im Bildungssystem beruflich Titige sind in der Lage, auch angesichts dis-
ruptiver Krisen oder kontinuierlicher Belastungen ihre beruflichen Aufgaben erfolgreich
auszufithren, wie zum Beispiel eine hohe Unterrichtsqualitit zu gewihrleisten (vgl.
Klusmann u.a., 2008), sich in Interaktionen mit Kindern empathisch zu verhalten (vgl.
Trauernicht u.a., 2021) sowie das Gefiihl der personlichen Wirksamkeit, positive Ein-
stellungen zur Arbeit, ein subjektiv positives Erleben und ein positives Selbstwertgefiihl

zu bewahren [...].“ (Anders et al., 2022, S. 52)

Emotionale Kompetenz stérken; Soziale
Aufmerksamkeit pflegen (Perspektivwechsel);
Kommunikationsfahigkeit fordern
— Resilienz (individuelle Faktoren) (Kommunikations- und Reflexionsstrukturen);
Problemldsungs- und Bewaltigungs-
kompetenzen; Selbstwirksamkeit und
realistischer Optimismus; ...

Positive, kollektive (von Teammitgliedern
gemeinsam erlebte) Emotionen; Starke
,Konnektivitat, basierend auf guten
gegenseitigen Beziehungen im Team (Offenheit
flr Kritik und Lernen); Gegenseitige soziale
Unterstlitzung Etablierung guter Kommunikation
(z.B. Briefing/ Debriefing vor und nach kritischem
Ereignis); ...

1 Resilienz (kollektive Faktoren)

Resilienz in Systemen

Strategisches Lernen (Uber Anpassungslernen
hinausgehend)/ lernende Organisation;
Etablierte Strategieprozesse mit projektierten
und intendierten Zukiinften; Governance
Systeme, die strategisch denken (von der
Reparatur zur Resilienz); Lernmechanismen im
System verankert: in Strukturen, Prozessen.
und Regelsystemen; ...

— Resilienz (Organisationale Faktoren)

Abb. 2: Faktoren der Resilienz und der Resilienzférderung in Systemen (eigene Abbildung; Inhalte
abgeleitet von Anders et al., 2022)

Resilienz kann sich in allen Feldern (Individuum, Kollektiv, Organisation) aller-
dings auch als Widerstand gegen die inklusive Schulreform erweisen (vgl. 1.3;
siche Abb. 2).

Denn um ,dauerhaft erfolgreich und motiviert zu arbeiten, miissen Menschen
mit den mit einer beruflichen Titigkeit im Bildungssystem verbundenen Stresso-
ren systemerhaltend umgehen® (Anders at al., 2022, S. 52). Dies erklirt wiede-
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rum, warum einige Akteure sich gegen die inklusive Bildungsreform stellen, da
diese fiir sie zunichst eine Zumutung oder einen Stressor darstellt, im positiven
wie im negativen Sinne.

»Weder Handlungsfihigkeit noch Resilienz fithren notwendigerweise zu strukeurellen
Verinderungen. Im Gegensatz konnen beide die strukturellen Probleme reproduzieren
unter bestimmten Konditionen [...] Ebenso setzen sich handlungsfihige Lehrperso-
nen nicht immer fiir Reformen ein. Einige kénnen sich dem Wandel widersetzen (Ball,
2012), indem sie Macht und Autonomie aktiv nutzen, um das Neue abzulehnen und das
Alte in ihrer Berufswelt zu erhalten [...].“ (Guanglun, 2021, S. 826)

Diese Form des Umgangs mit Stressoren durch eine individuelle Resilienz zeigt
sich auch auf den beiden anderen Ebenen, der kollektiven und der organisationa-
len. Die Formen der Pfadabhingigkeiten und Effekte von Resilienzen fithren so
gegenwirtig beispielsweise zum Versuch der Rettung alter schulischer Ordnungen
durch systemkonforme oder -erhaltende Rekonstruktionen des Inklusionsanlie-
gens (Merz-Atalik & Hudelmaier-Mitzke, 2016; Powell & Merz-Atalik, 2020).
Daher miissen die bestchenden Phinomene der Resilienz im System, unter der
Beachtung der Interdependenzen zwischen denselben, im Zusammenhang mit
der Transformation zur inklusiven Bildung beachtet werden.

Resilienzen erweisen sich jedoch auch als unabdingbare Voraussetzung fiir krisen-
feste und nachhaltige inklusive Bildungssysteme, auf organisationaler, kollektiver
und individueller Ebene. Ein ,resilientes, inklusives Bildungssystem* und damit
auch in Konflikt- oder Krisensituationen® handlungsfihiges und robustes, sollte
daher im Rahmen eines prospektiven Steuerungs- und Transformationshandelns
angestrebt werden.

5 Die ,Zumutung’, aus einer Vision fiir die Zukunft
fiir das Heute zu lernen!

Wer nicht voraussieht,

sich nicht an dem Unméglichen orientiert,
nimmt sich die Mdglichkeit Neues zu gestalten.“
(Hennerfeind et al., 2020, S. 93)

Der Steuerungsprozess sollte immer angeleitet sein von der Frage: Wie soll das
inklusive Bildungssystem der Zukunft aussechen? Wann wollen wir dies erreichen?
Und wie soll es erreicht werden? Der Steuerungsprozess sollte unter einer gemein-
samen Vision, auf der Basis konsistenter Regularien, mit konsolidierten und trans-
parenten Interaktions- und Entscheidungsprozessen (Kooperation und Koordina-

15 Zum Beispiel gegeniiber Zweifeln, Abwehrhaltungen, Irritationen infolge des schlechten Ab-
schneidens bei internationalen Leistungserhebungen, Pandemien, Schiiler*innenzuwachs infolge
von Kriegssituationen oder angesichts des aktuell bestehenden, akuten Lehrer*innenmangels.
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tion) ablaufen und auf der Basis von festgelegten Indikatoren fiir die Reflexion und
Evaluation der (Zwischen-)Ziele erfolgen (EU-Commission, 2018; Merz-Atalik,
2024). Wenn Inklusion als ,Utopie', als Vision eines Denkens und Handelns in
unserer Gesellschaft ohne Kategorien (Piezunka et al., 2017) verstanden wird,
dann miissen die Initiativen und Aktivititen weit iiber das hinausgehen, was die
heutige Realitit des Bildungssystems ausmacht. Nach Hennerfeind et al. (2020)
sind Utopien zwingend notwendig, um in der Gegenwart zu bleiben und sich in
der Gegenwart zu behaupten. ,Wer sich nicht mit Utopie befasst, rutscht unwei-
gerlich in die Vergangenheit und holt sich dort seine Impulse. Dies mag zu mehr
Sicherheit fithren, aber sicherlich nicht zu mehr Erfolg. Und wenn der Erfolg aus-
bleibt, sinkt der Wert der Sicherheit* (Hennerfeind et al., 2020, S. 93).

Die EU-Commission hat festgestellt, dass es bei der Steuerung von Bildungssys-
temen darum geht, sowohl die vertikalen als auch die horizontalen Verflechtun-
gen und Bezichungen von Institutionen und Akteuren zu beriicksichtigen (EU-
Commission, 2018). Insbesondere kommt der Interaktion und Kommunikation
im Akteursnetzwerk eine hohe Bedeutung zu. Sie stellt Grundhaltungen, Werte
und Ausgangsbedingungen heraus, die sich positiv auf das gemeinsame Handeln
auswirken, wie: im Netzwerk geteilte Werte, das Setzen von konkreten Erwar-
tungen, Vertrauen und Motivation unter den Akteuren, weitestgehende Autono-
mie bei Verbindlichkeit, kontinuierliche Reflexion und Priifung, Nutzung und
Aufbau von Kapazititen und Kompetenzen (EU-Commission, 2018). Fiir den
Transformationsprozess zu einem inklusiven Bildungssystem bedarf es daher einer
»Kontextsteuerung” (Wilke, 2014; zit. nach Anders et al., 2022) mit férderlichen

Rahmenbedingungen fiir verteilte Intelligenz'®

und dezentralisierte Kompeten-
zen.”” Darunter verstehen die Autor*innen, das Erfahrungswissen zur inklusiven
Bildung zu lokalisieren, nutzbar zu machen und systemweit zur Verfligung zu stel-
len. Beispielsweise indem man inklusionserfahrene Lehrpersonen aus der Praxis
als Mentor*innen fiir Schulen, die sich auf den Weg machen (Anders et al., 2022)
oder als Referent*innen fiir In-House-Schulungen, rekrutiert.

Um die Tiefenstrukturen verindern zu konnen, die dem Bildungssystem unter-
liegen, und um nicht bei trivialen Interventionen stehenzubleiben, miissen inklu-
sionsangemessene Operationslogiken und Organisationskulturen entwickelt und
im Akteurnetzwerk geteilt werden (Anders et al., 2022). Formen ,reflexiver Gover-
nance’ bergen vielfiltige Potenziale, um die Reformziele im Akteursnetzwerk zu
verhandeln und zu sichern. Partizipative Ansitze erscheinen erfolgversprechender,
um einen akteursiibergreifenden kulturpolitischen Wandel im Bildungssystem zu
vollziehen (bei stindiger Vergegenwirtigung der Transformationsziele: Inklusion
statt Segregation). Experimente und daran ankniipfendes, kollektives Lernen im

16 Wer im Netzwerk hat welches Wissen oder erwirbt es?
17 Auf welche Kompetenzen kdnnen wir zuriickgreifen? Wie werden diese bekannt und zuginglich
gemacht?
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Akteursnetzwerk (prozessbegleitende Reflexion) bieten die Chance, dass die Pro-
zesse in gemeinsamer Akteursverantwortung und transparent erfolgen. Instituti-
onalisierte Feedback-Schleifen zwischen den Steuerungs- und Handlungsebenen
konnen sich positiv auf die Interaktionskultur in den Akteursnetzwerken auswir-
ken (z.B. durch Learning Communities oder Arbeitsgruppen fiir inklusive Bil-
dung in Schulverwaltungsregionen). Eine solche dialogische Interaktionskultur
liefSe sich u. a. verwirklichen, indem man regionale Steuerungsgruppen fiir Inklu-
sion einsetzt, in denen alle relevanten Akteure vertreten sind. Diese kénnten auf
der Basis von Aktionsplinen und Timelines sowie der aktiven Offentlichkeitsar-
beit und stindiger Dokumentation der Zwischenergebnisse im Transformations-
prozess an die (Fach-)Offentlichkeit, die Entwicklungen dauerhaft begleiten und
die Kontinuitit sichern.
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Julia Zimmer

,INow is the time for resilience!* —
Resilienzforderung im Trilemma der Inklusion

Abstract * Der Beitrag verhandelt die Frage, inwiefern Resilienzférderung als inklusi-
onspidagogische Praxis betrachtet werden kann. Ankniipfend an bekannte Kritik an der
Resilienzférderung wird die Diskussion dieser Praxis auf der Grundlage von Bogers Tri-
lemma der Inklusion vertieft. Einerseits wird ihr normalisierendes Potenzial betrachtet,
das durch die Vernachlissigung dekonstruktiver Perspektiven einer diskriminierungskri-
tischen Auseinandersetzung mit hegemonialen Verhiltnissen im Wege steht. Anderer-
seits wird nach dem Beitrag der Resilienzforderung zum Empowerment im Sinne der
Anerkennung von Vulnerabilitit und damit verbunden der Méglichkeit zu einer stolzen
Identifikation mit ebenjener gefragt.

Schlagworte = Normalisierung; Empowerment; Dekonstruktion; Vulnerabilitit

1 Resilienzférderung als inklusionspidagogische Praxis

Als resilient gelten Individuen, deren ,psychische Widerstandsfihigkeit gegen-
iiber biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken®
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2022, S. 10) dazu beitrigt, ,erfolgreich mit
belastenden Lebensumstinden und negativen Stressfolgen® (ebd.) umzugehen.
Das Konzept geniefit in aktuellen (sonder-)pidagogischen und auflerschulischen
Diskursen grofle Popularitit (Fingerle et al., 2020), was auch im Call zur IFO
2024 deutlich wird, der die ,zunechmende Bedeutung dieser Fihigkeit in einer
fluiden Moderne“ betont. Inklusion miisse ,,Schiiler*innen in die Kunst einfiih-
ren, dauerhaft mit und in dieser sie umgebenden Ungewissheit zu leben®. Wust-
mann Seiler (2016, S. 15) verspricht, dass ,resiliente Kinder [...] bessere Chan-
cen [haben], die auf sie zukommenden Verinderungen und Krisen erfolgreich
zu bewiltigen. In einer postmodernen Gesellschaft ist Resilienz eine wichtige
Voraussetzung dafiir, dass sich Kinder zu selbstsicheren, gesunden und kompeten-
ten Personlichkeiten entwickeln konnen®. Die Themensetzung der diesjihrigen
Inklusionsforscher*innentagung zeigt, dass der Fachdiskurs um die Frage nach
dem Zusammenhang von Resilienz und Inklusion kreist. Inwiefern Resilienzfor-
derung als inklusionspidagogische Praxis markiert werden kann, soll im Folgen-
den diskutiert werden. Hierzu wurden bereits verschiedene kritische Positionen
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eingebracht: Dederich und Zirfas (2017, S. 10) warnen vor dem ,Versuch, Vul-
nerabilitit zu minimieren bzw. aufzuheben®, da das neue Vulnerabilititen hervor-
bringen kénnte. Fingerle (2020) betont den individuell sehr unterschiedlichen
Verinderungsaufwand, mit dem Anpassungsleistungen, wie sie das Resilienzkon-
zept fordert, einhergehen. Liebel (2023) thematisiert das stete Spannungsverhilt-
nis zwischen dem Verstindnis von Resilienz als Anpassung an belastende Umstin-
de oder als Widerstand gegen diese.

Folgend soll bereits bekannte Kritik an dieser Praxis unter Bezugnahme auf das
Trilemma der Inklusion vertieft werden. Die Forschungsfrage, die dieser theoreti-
sche Beitrag bearbeitet, lautet: Inwiefern wird Resilienzforderung, die am Individu-
um ansetzt, inklusionspidagogischen Anspriichen gerechr?

2 Das Trilemma der Inklusion

Boger (2019a, S. 19) stellt mit dem Trilemma der Inklusion eine Méglichkeit zur
Verfiigung, um ,,sich im Themenfeld um Diskriminierung, Anti-Diskriminierung
und Inklusion zu orientieren®. Inklusion wird hier als ein Streben nach Diffe-
renzgerechtigkeit interpretiert (Boger, 2019a, S. 413), das vom Begehren eines
diskriminierten Subjekts nach Nicht-Diskriminierung geleitet ist. Sie identifiziert
drei Punkte, an denen sich das Begehren nach Nicht-Diskriminierung verdichtet
(2019a, S. 7): Empowerment legt den Fokus auf die Anerkennung unterdriickter
Subjekte als Andere*!. Normalisierung fokussiert das Begehren nach Anschlussfi-
higkeit an normalisierte Ordnungskategorien. Dekonstruktion konzentriert sich
auf die Irritation der Konstruktionen von Normalitit* und Andersheit*. Inklu-
sionsorientierte (pidagogische) Praxis kann immer nur jeweils zwei dieser drei
Begehren erfiillen; das dritte wird dabei stets ausgeschlossen. Versteht sich z. B. ein
Subjekt ,als anders* [...] und [artikuliert] somit als Anderer* ein Begehren nach
Teilhabe an einer Normalitidt*“ (2019a, S. 7), werden die Begehren nach Empow-
erment und Normalisierung erfiillte. In diesem Moment wird jedoch die Dekons-
truktion der Dichotomie normal*-anders* verunmaglicht. Boger bezeichnet dies
als EN — non-D. Analog verunmaglicht eine Praxis, die ihren Fokus auf die De-
konstruktion normalisierter Ordnungskategorien legt, eine gleichzeitige Anspra-
che essenzieller Andersheit* (ND — non-E). Wird dem Begehren nachgekommen,
fundamentale Andersheit* anzuerkennen und Normalisierung zu verweigern,
kann ebenjene Normalitit* nicht gleichzeitig angestrebt werden (DE — non-N).
Boger konstatiert, dass menschliches Begehren nach Nicht-Diskriminierung stets
,dissonant-widerstrebend ist“ (2019a, S. 23). Dadurch lisst sich erkliren, warum
jede Bemiithung um Antidiskriminierung wiederum diskriminierendes Potenzial

1 Boger nutzt das * hinter anders und normal als Hinweis auf die gesellschaftliche Konstruiertheit von
Normalitit* und Abweichung. Ich tue es ihr im vorliegenden Text gleich.
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birgt. Das Trilemma der Inklusion ldsst also eine kritische Diskussion inklusi-
onsorientierter Praxis zu, ohne deren Inklusionsorientierung grundsitzlich anzu-
zweifeln. Die Pointe des Trilemmas lautet: ,Man kann nicht alles haben“ (2019a,
S. 47). Das soll aber nicht heiflen, dass Inklusion nicht méglich sei, noch dass
es zuldssig wire, eines der Begehren des diskriminierten Subjektes grundsitzlich
aufler Acht zu lassen. Ein Ziel inklusionspidagogischer Praxis muss stets die dis-
kriminierungskritische Reflexion sein, um zu erkennen, welches Begehren nach
Nicht-Diskriminierung gerade unterdriicke wird.

Pidagogische Praxis, die als inklusiv markiert wird, muss sich also stets hinsicht-
lich ihrer empowernden, normalisierenden und dekonstruktiven Potenziale befra-
gen lassen. Eines der drei moglichen Begehren wird zwangsliufig vernachlissigt
werden. Dieser jeweilige blinde Fleck miisste dann reflektiert werden, bspw. in
Hinblick auf die Gefahren, die mit seiner Auslassung einhergehen: Was passiert,
wenn Andersheit* dethematisiert, Normalitic* prinzipiell verweigert oder dekons-
truktive Perspektiven vernachlissigt werden? In diesem Zusammenhang weist Bo-
ger (2019b, S. 37) auf die notwendige Auseinandersetzung mit den sogenannten
»Sackgassen der Anti-Diskriminierungspolitik hin.

In Bezug auf die beiden vermeintlich erfiillten Begehren muss gleichzeitig gepriift
werden, inwiefern die konkrete Praxis diesen tatsichlich entspricht und sich da-
mit wirklich um Inklusion im Sinne eines ,gerechten Umgangs mit Differenz®
(2019a, S. 419) bemiiht. Ein Beispiel hierfiir wire, dass eine pidagogische Praxis
nur vorgib, fiir die Teilhabe marginalisierter Anderer* an einer begehrten Nor-
malitit* zu kimpfen (EN), in Wirklichkeit aber all ihre Miihen nur auf die An-
passung der Anderen*-Gruppe konzentriert, damit normale* Ordnungen nicht
durch die Anwesenheit abweichender Anderer* gestért werden. Es kann bei in-
klusionsorientierter (pidagogischer) Praxis also, um in diesem Beispiel zu bleiben,
nicht um Zwangsnormalisierung gehen. Teilhabe an etablierter Normalitit* muss
immer verbunden sein mit dem Recht, die eigene Andersheit* stolz zu bewahren.

3 Resilienzforderung im Trilemma der Inklusion

Resilienzforderung kann als inklusionspiddagogische Praxis auf der EN-Linie des
Trilemmas verortet werden, was unter Bezug auf Wustmann Seilers (2016, S. 22)
Ausfiihrungen deutlich wird:

»Resilienz wird allgemein als das positive Gegenstiick zu Vulnerabilitit betrachtet [...]
Vulnerabilitit kennzeichnet die Verwundbarkeit, Verletzbarkeit oder Empfindlichkeit ei-
ner Person gegeniiber dufleren (ungiinstigen) Einflussfaktoren — also eine erhhte Bereit-
schaft, psychische Erkrankungen zu entwickeln [...] Vulnerabilitit bezieht sich auf die
Pridisposition eines Kindes, unter Einfluss von Risikobelastungen verschiedene Formen
von Erlebens- und Verhaltensstdrungen zu entwickeln.®
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In der Einleitung dieses Beitrags wurde dargestellt, inwiefern resilient sein als Be-
dingung fiir eine erfolgreiche Lebensbewiltigung gilt. Vulnerabilitit kennzeichnet
dann eine Anderen*-Gruppe, die von der Normalicit* ausgeschlossen ist. Resi-
lienzférderung kénnte somit als Bemiihen gelesen werden, fiir die Teilhabe der
Anderen* an der Normalitit* zu kimpfen.

Resilienzforderung steht in diesem Beitrag beispielhaft fiir weitere Férdermaf3-
nahmen, die im Kontext einer inklusionsorientierten Pidagogik jeweils kritisch
besprochen werden miissten, da sie alle ein gemeinsames diskriminierendes Po-
tenzial bergen, insofern sie auf die Forderung individueller Kompetenzen zielen:
Als inklusionsorientierte (hier eigendich synonym zu integrativ) pidagogische
Praxis zeichnet sich Forderung (am Individuum) dadurch aus, dass sie eine wie
auch immer begriindete Norm — ein Forderziel — bestimmt und zugleich dem
Individuum eine Andersheit* unterstellt, nimlich die, dieser Norm (noch) nicht
zu entsprechen.

Boger betont das Potenzial inklusiver Praxis auf der EN-Linie ,klar und unge-
brochen auf die Diskriminierung der Anderen* hinzuweisen [...] und besondere
Mafinahmen fiir diese einzufordern® (2019b, S. 103). Dabei kann Normalisie-
rung zur Teilhabe an einem Zentrum der Macht fithren und Empowerment zur
Anerkennung essenzieller Unterschiede und damit einhergehender Erfahrungen
von Diskriminierung beitragen.

3.1 Resilient gegeniiber unaushaltbarer Normalitit*?

Boger (2019b, S. 85) konstatiert, dass die Festlegung einer zu erreichenden Nor-
malitit* als begehrenswert dieser einen Wert zuweist, denn ,,[f]ir wertlose Dinge
kimpft man nicht®. Daraus ergibt sich ein ,Spannungsverhiltnis zwischen Selbst-
normalisierungswiinschen und Zwangsnormalisierung® (2019b, S. 87), da ein
Normalisierungsangebot unterbreitet wird, das Fragen aufwirft: ,, Wie weit wiirden
wir gehen, um ,ins Bild zu passen‘? Wie viel konnen wir erreichen, wenn wir uns
nicht normalisieren, sondern stolze Prisenz zeigen?“ (2019b, S. 89). Hierbei besteht
die Gefahr der systematischen Ausbeutung von Begehren: Je stirker der Wunsch
nach Normalisierung ist, desto eher wird einer Anpassungsnétigung nachgegeben.
Resilienz wird zur begehrenswerten Normalitit*, da sie erméglicht, in dauerhaf-
ter Ungewissheit leben zu konnen, Belastungen unbeschadet zu tiberstehen und
sich ,normal® — also zu einer in die postmoderne Gesellschaft passenden Person-
lichkeit — zu entwickeln (Wustmann Seiler, 2016). Aber was, wenn dauerhafte
Ungewissheit, Belastung und postmoderne Gesellschaft einfach unertriglich sind?
Die Moglichkeit der Adressat*innen von Resilienzforderung, den Imperativen der
Normalisierung zu widerstehen, hingt damit zusammen, inwiefern Resilienzfor-
derung Vulnerabilitit als Ergebnis diskriminierender Verhiltnisse thematisiert und
diese als verinderbar markiert. Zudem geht pidagogische Praxis zwischen Em-
powerment und Normalisierung mit der Unterstellung von Forderbediirftigkeit,
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einer prinzipiellen Defizitorientierung und nicht selten mit der Abwertung von
Andersheit* sowie Stigmatisierung einher (Boger, 2019b, S. 102). Die Dichotomie
normal* — anders* bleibt auf dieser Linie des Trilemmas unauflésbar. Dennoch ist
das Streben nach Normalisierung attraktiv, da diese Reichweite, ein Ankniipfen
an etablierte Institutionen und hohes 6konomisches, soziales und symbolisches
Kapital verspricht. Das Potenzial dieser Strategie lautet also: ,Im Pakt mit den
Michtigen ldsst sich viel erreichen® (Boger, 2019b, S. 60). Boger warnt hier vor
einem Mangel an Solidaritit mit den anderen Anderen*, die sich nicht erfolgreich
anpassen (lassen), und dem Festhalten an Normalitit*, das keine Verschiebung
oder Verinderung dieser anstrebt. Normalisierungspolitiken laufen so Gefahr, auf
Dauer in eine ,desintegrierende Integration® (2019b, S. 74) zu miinden. Anschlie-
Bend an Fingerles (2020) Hinweis zum individuell sehr unterschiedlichen Ver-
inderungsaufwand, mit dem Anpassungsleistungen, wie sie das Resilienzkonzept
fordert, einhergehen, muss also gefragt werden, wie die Praxis zu Unwilligen oder
Unfihigen steht. Was, wenn Resilienz nicht wichst? Boger (2019b, S. 69) spricht
in diesem Zusammenhang auch von einer ,kapitalismus-anschmiegsamen Nor-
malisierungshierarchie®, die ,Vorzeigeminderheiten und Superkriippel“ hervor-
bringe, damit Solidarisierung verhindere und ,hiufig mit kapitalistischen Logiken
der Verwertbarkeit“ (2019b, S. 60) einhergehe. Fiir eine Betrachtung des Verhilt-
nisses von Resilienzférderung und kapitalistischen Logiken bietet es sich an, die
Parallelen zwischen den Merkmalen herauszustellen, die fiir resiliente Personen
angenommen werden, und jenen, die Goodley (2014) fiir einen sogenannten wert-
geschitzten Biirger des 21. Jahrhunderts identifiziert: So gelten Anpassungs- und
Leistungsfahigkeit, hohe Intelligenz, Selbstvertrauen, soziale Verbindungen, in-
terne Kontrolliiberzeugungen, Gesundheit, Kommunikations- und Problemlose-
fahigkeiten sowohl als relevante Schutzfaktoren (Werner, 2020) als auch als Indika-
toren dessen, was Goodley (2014, S. 21) mit dem Begriff des ,,neoliberal-ableism®
verbindet. Ein idealer Biirger zeichne sich im Neoliberalismus durch seine Flexi-
bilitit, Arbeitsbereitschaft und Produktivitit aus. Personlicher Wert bemesse sich
iiber die jeweilige Marktkonformitit. In diesem Zusammenhang wire nach den
der Resilienzférderung zugrundeliegenden Motiven zu fragen. Neben dem Ansin-
nen, die individuelle Psyche eines Menschen gegen private oder gesellschaftliche
Herausforderungen des Lebens zu stirken, spielt die (Wieder-)Herstellung von Ar-
beitskraft und Produktivitit sicher eine Rolle. Das Konzept der Resilienz bedient
mit seinem Beitrag zur Stabilisierung kapitalistischer Verhiltnisse (Liebel, 2023)
auch ableistische Logiken, indem es bestimmte Fihigkeiten bewertet und favo-
risiert, fordert und schliefSlich als Bedingung bzw. Erklirung fiir einen erfolgrei-
chen individuellen Umgang mit Umweltbelastungen und damit einhergehenden
Privilegien nutzt. Mit der Verlagerung von Verantwortung fiir die Bewiltigung
systemisch bedingter Krisen auf Individuen geht eine Entpolitisierung einher, die
auch von der kritischen Kinderrechtsforschung scharf kritisiert wird. Liebel (2023,
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S. 84) weist darauf hin, dass die heute teilweise problematische Verwendung des
Resilienzkonzepts seinen urspriinglich emanzipatorischen Wert stark beschrinkt,
da der Widerstandsbegriff ,als ,flexible Anpassung’ verstanden® werde, was abwei-
chendes Verhalten pauschal als Nicht-Resilienz abwertet und dabei gegenwirtige
hegemoniale Verhiltnisse und eigene ideologische Bestinde unreflektiert ldsst. In-
klusionspidagogisch muss jedoch die Moglichkeit geboten werden, ,sich von den
Imperativen der [...] Selbstnormalisierung zu befreien® (Boger, 2019b, S. 90) und
gleichzeitig das Recht auf Normalisierung zu bewahren.

Resilienzforderung, die am Individuum ansetzt, ist duferst kritisch zu betrachten.
So warnt Wustmann Seiler (2016, S. 29) vor einem ,,Riickfall in ein iiberwunden
geglaubtes ,individualtheoretisches Paradigma“ und weist auf die Gefahr hin, dass
slglerade angesichts individualistischer Selbstzuschreibungen des Menschen als
,ssouverinem Individuum’, das sich schlechthin gegen widrige Umstinde zu be-
haupten vermag, [...] besonders fiir Kinder in gravierend benachteiligten Lebens-
lagen neue, sie belastende Schuldzuschreibungen bei einem méglichen Scheitern
bestehen“ (2016, S. 29f.). Dederich und Zirfas (2017, S. 103f.) warnen vor der
Preisgabe des Potenzials von ,, Vulnerabilitit als gesellschafts-diagnostische und ge-
sellschaftskritische Figur durch individuelle Resilienzforderung. Sie empfehlen
mit Verweis auf Goppel (2000, S. 12) Vulnerantialitiiten, also ,Moglichkeiten des
Verletzens, Beschidigens, Diskriminierens usw.“ zu betrachten, da der Versuch,
Kinder an unertrigliche Verhilenisse anzupassen, zynisch sei.

Individuelle Resilienzférderung birgt also keinerlei gegenhegemoniales Poten-
zial. Sie affirmiert bestehende, diskriminierende Normalitit* und reproduziert
bestindig Andersheit*. Das ist problematisch und bedeutet in jedem Fall Ent-
wicklungsbedarf. Eine Vernachlissigung dekonstruktiver Perspektiven ist aber in
der Logik des Trilemmas fiir pidagogische Praxis zwischen Empowerment und
Normalisierung erwartbar. Somit kann der grundsitzlich inklusive Charakeer der
Resilienzforderung an dieser Stelle (noch) nicht widerlegt werden. Insofern mit
Bemiihungen um Normalisierung auch Empowerment fiir die von diesen Ver-
hiltnissen unterdriickten Subjekte einhergeht, konnte es sich um eine inklusive
Praxis handeln. Demzufolge wird nun das empowernde Potenzial von Resilienz-
forderung analysiert.

3.2 Resilienzférderung stért Empowerment-Riume

Empowerment unterscheidet sich von Emanzipation. Letztere lisst die Frage nach
dem Subjekt offen, da der Akt der Befreiung sowohl Befreite als auch Befreien-
de anspricht. Empowerment, verstanden als Selbstermichtigung, schlieft Nicht-
Betroffene jedoch klar aus, da ,es [...] darum gehe, dass Menschen fiir sich selbst
sprechen und in diesem Sprechen gehirt und nicht enteignet werden (Boger, 2019a,
S. 56, Herv. i. Original). Empowern kann man nicht von auflen. Es gibt deutliche
Grenzen fiir Professionelle, die sich mit Empowerment beschiftigen:

doi.org/10.35468/6149-03



~Empowerment ist Selbstbemichtigung — und damit das Gegenteil von Hilfestellung,
Zuwendung von Auflen etc. Menschen, die das Unterdriickungsmerkmal nicht teilen,
das Teilnehmende in einem Empowermentraum zusammenfiihre, haben in ihm nichts
zu suchen [...] Sie haben nicht einmal das Recht, [...] einen solchen Prozess selber zu
evaluieren oder einer anderen Art der Auflenbewertung zu unterziehen!“ (Bollwinkel

Keele, 2023, S. 317)

Da Empowerment und Solidaritit eng zusammenhingen, sind Impulse des Hel-
fens und Fiirsprechens nachvollziehbar, aber aus inklusionspidagogischer Perspek-
tive ist stets zu fragen, ,wer das Recht hat in welchen Riumen zu sprechen® (Boger,
2019a, S. 92), um sicherzustellen, dass das Sprechen diskriminierter Subjekte nicht
enteignet wird. Insofern diejenigen dann identifiziert sind, deren ,Erfahrung [...]
im hegemonialen Diskurs verleugnet oder ignoriert wird“ (Boger, 2019a, S. 93),
erdffnet sich eine Schwierigkeit: die Subalterne? kann nicht sprechen. Neben dem
»Euch-Zuhéren® (Boger, 2019a, S. 97), das ,weder das Exemplarische der Erzih-
lungen der Anderen* [...] verkenn[t,] noch die Abkiirzung falscher Verallgemei-
nerungen [...] geh[t]“ (Boger, 2019a, S. 103), braucht es ein Bewusstsein iiber die
Zugehéorigkeit zu einer Personengruppe, die von unterdriickenden gesellschaftli-
chen Verhiltnissen betroffen ist, um dem subalternen Raum zu entkommen. Des-
wegen verlangt Empowerment stets auch Bildung, die zu Diskursteilhabe, Partizi-
pation und Befreiung fithren muss (Boger, 2019a, S. 123). Pidagog*innen sollten
dabei Folgendes beachten: Zuvorderst bedarf es Klarheit tiber die eigene Rolle:
Unsere Aufgabe ist es, Ressourcen und sichere, respekt- und vertrauensvolle Riu-
me zur Verfiigung zu stellen. Zudem verlange Empowerment Geduld,

»weil es bereits sehr lange dauern kann, bis sich tiberhaupt geklirt hat, was denn tatsich-
lich die Bediirfnisse von betroffenen Personen sind. Es kann sein, dass diese viel Zeit
brauchen[,] um sich zu artikulieren (...),[...], weil es aus der Position der Unterdrii-
ckung heraus so unendlich schwierig ist, die eigenen Bediirfnisse iiberhaupt wahrzuneh-
men und dann zu iuflern.“ (Bollwinkel Keele, 2023, S. 319)

Auflerdem brauche es Kenntnisse iiber Diskriminierungsformen und intersektio-
nale Wahrnehmungsfihigkeiten. Als wichtigste Aufgabe gilt die ,radikale Aufgabe
von Kontrolle® (Bollwinkel Keele, 2023, S. 319), was die Verfiigung iiber Ergeb-
nisse von Empowermentprozessen verbietet.

Boger (2019a, S. 75) betont, dass inklusive Praxis, die Andersheit* thematisiert,
auch nach einer ,,Aufhebung des minoritiren Komplexes* verlangt. Uber die Ab-
kehr von einer Wahrnehmung des Selbst, die stets an Normalitit* orientierte Be-
wertungen erfihrt, soll ,eine Aufthebung der Selbstentfremdung® (Boger, 2019a,
S. 83) erméglicht werden. So kann

2 Die Subalterne bezeichnet laut Spivak denjenigen Personenkreis, der aufgrund sich iiberlagernder
Unterdriickung nicht sprechen kann. Die Mehrfachunterdriickung resultiert sowohl aus direkter
Entrechtung und Gewalt als auch aus dem Versuch der Befreiung, die die Perspektive der Unter-
driickten ignoriert und sie somit enteignet.
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»sich das wahrlich Andere, das Weder-Noch entwickeln [...]. Sich auf diese Weise in die
Existenz zu rufen, griindet auf einem Begehren zu sein, das innerhalb der alten Ordnung
versagt wurde. Es ist das Begehren, auf eine Weise weiblich zu sein, die nicht iiber den
minnlichen Blick bestimmt ist, Schwarz zu sein auf eine Weise, die nicht in Abhingig-
keit von weifler Akzeptanz verharrt, gliicklich behindert zu sein auf eine Weise, die nicht
Reaktion auf das falsche Mitleid und den Sensationalismus der Nicht-Behinderten ist,
sondern Aktion.“ (Boger, 2019a, S. 86)

Zudem verbindet Boger den Empowermentprozess mit der Moglichkeit auf Hei-
lung, indem ,,(an-)erkannt wird, dass es sich bei den Erfahrungen von Diskrimi-
nierung um traumatische Erlebnisse handelt® (Boger, 2019a, S. 87), wodurch in-
ternalisierte Diskriminierung verlernt werden kénne. Sie weist darauf hin, dass
Traumata, die von Diskriminierungserfahrungen herriithren, in Psychotherapien
oft nicht behandelt werden, obgleich Empowerment eigentlich gerade auch be-
deutet, dass das diskriminierte Subjekt bewusst iiber sein Schweigen und Sprechen
verfiigen kann. Damit wird deutlich, inwiefern die Pidagogik mit ihrem Bildungs-
auftrag zur ,Dekolonisierung des Selbst“ (Boger, 2019a, S. 90) beitragen kann, was
bedeutet, den eigenen Kérper und seine Geschichte aus der Deutung unterdrii-
ckender Normalitit* zu losen, um der eigenen Erzihlung Raum zu geben.

Inwiefern Resilienzforderung eine ,Reprisentation minoritirer Gruppen er-
moglich[t] und die andere* Stimme erh[o]ben® (Boger, 2019b, S. 59) werden kann
oder gar eine ,Identifikation mit widerstindiger Andersheit*“ (Boger, 2019b, S. 59)
stattfindet, ist genauso fraglich wie die Anerkennung von Andersheit* und die Be-
reicherung ,einférmige[r] Erzihlweisen durch die andere* Seite der Geschichte®
(Boger, 2019b, S. 59). Wenn Vulnerabilitit als Gefahr beschrieben wird (Wustmann
Seiler, 2016), ist eine Identifikation mit ihr wahrscheinlich schwierig. Es miisste
geklart werden, in welcher Weise im Rahmen konkreter Resilienzforderung Merk-
male von Personen adressiert werden, die als sogenannte Risikofaktoren gelten. Der
Frage nach Empowerment-Potenzialen sollte weiter nachgegangen werden. Es wire
problematisch, wenn bestitigt wiirde, dass Resilienzférderung nicht empowernd
wirkt, denn damit wiirde es sich bei dieser als inklusiv markierten pidagogischen
Praxis nicht mehr um eine Verbindung zweier Lemmata des Trilemmas handeln —
was aber laut Boger Voraussetzung ist, um Inklusion zu beschreiben. Eine reine
Anpassung an ableistische, neoliberale Logiken wire nicht im Sinne von Inklusion!

4 Fazit: Vulnerabilitit (auch) feiern!

Die Kauai-Studien Emmi Werners haben das Narrativ des resilienten Subjektes ge-
prigt, das sich trotz widrigster Bedingungen erfolgreich entwickelt. Auch aketuelle
Diskurse sind durchzogen von Erzihlungen iiber erfolgreiche Anpassung, sei es in
Bezug auf migrantische, behinderte oder feminisierte Perspektiven. Diejenigen,
denen es trotz Flucht, Barrieren oder Gewalterfahrungen gelingt, eine Position in
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der Mitte der Gesellschaft zu erlangen, gelten als Beweise fiir die Moglichkeit der
erfolgreichen Normalisierung und damit lisst man ,,die nicht-normalisierten Ande-
ren* noch schlechter dastehen (Boger, 2019b, S. 67). Auf die Gefahr der integrie-
renden Spaltung der Anderen*-Gruppe wurde bereits verwiesen. Hinzu kommc hier
nun die Frage nach den Mdglichkeiten, sich der Verleugnung von Vulnerabilitit
entgegenzustellen. Dederich und Zirfas (2022, S. 2) konstatieren, dass ,,Verletzbar-
keit ein unhintergehbares Fakcum menschlicher Existenz® darstellt, und warnen vor
einseitigen Pathologisierungspraktiken. Zirfas (2022a, S. 39) lobt z. B. die Anpas-
sungsunfiibigkeir als ,.Widerstand gegen Formen der Verdinglichung oder Entfrem-
dung", der Selbstverletzung und -unterdriickung verhindern konnte. In Hinblick
auf Sensibilitit verweist Zirfas (2022b, S. 418) darauf, ,dass die Erfahrung eigener
Fragilitit und Vulnerabilitit auch empfinglicher und mitfiihlender fiir das Leiden
anderer macht“. Laut Keul (2021) stellt die menschliche Verwundbarkeit damit
eine conditio humana dar, die Austausch und gesellschaftliche Verinderungen er-
méoglicht, indem sie zum Handeln herausfordert. Vulnerabilitit fordert Solidaritit
und Entwicklung. Verwundbarkeit gilt als ,,notwendiges und sogar wiinschenswer-
tes Merkmal® (Keul, 2021, S. 79), als ,,Basis sozialen Lebens in seiner komplexen
Relationalitit® (Keul, 2021, S. 83). Keul rit dazu, Vulnerabilitit und Resilienz
nicht als Binarismus zu denken, sondern den Blick lieber auf die verschiedenen
Machtwirkungen zu richten, die mit beidem einhergehen. Sodann gelangt man zu
Viulneranz als dritter Grofle, was uns wieder zur Betrachtung der Umstinde bringt,
in denen Personen(gruppen) als vulnerabel markiert werden. Neben ihrem gesell-
schafiskritischen Potenzial zeichnet sich Vulnerabilitiit als gesellschafisstiftende Grofte
aus. Wir tidten nicht gut daran, sie einfach wegférdern zu wollen!

Hieraus ergeben sich Fragen an Resilienzférderung als inklusionspidagogische
Praxis:

e Wer erhebt die vulnerable Stimme?

* Werden Individuen bzw. Gruppen durch die Zuschreibung von Vulnerabilitit
als Andere* konstruiert und abgewertet?

* Wird Vulnerabilitit (auch) wertgeschitzt, anerkannt, stolz reprisentiert?

* Inwiefern werden diskriminierende Verhiltnisse bzw. Vulnerabilitit als Ergeb-
nis dieser thematisiert, kritisiert und als verinderbar markiert?

Laut Boger (2019a, S. 9, Herv.i. Original) gibt es pidagogische Theorien,

»die keine (...)[...] macht- und herrschaftskritischen Impulse verfolgen, denen sich das
Problem um den ontologischen Status von Andersheit* bzw. Differenz also gar nicht
stellt. Diese verstehen sich folglich weder als emanzipatorisch (E), noch stért es sie, Nor-
malismen affirmativ zu reproduzieren (N), noch zielen sie darauf, Zugehérigkeitsord-
nungen und die Bilder von Andersheit* zu verschieben (D).

Diese seien nicht im Trilemma der Inklusion anzuordnen, da ihr Inklusionsver-
stindnis nicht ,auf einen gerechten Umgang mir Differenz ziel[t]“ (Boger, 2019a,
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S.9). In diesem Sinne muss das Inklusionsverstindnis jeder pidagogischen Praxis,
die als inklusiv markiert wird, reflektiert werden. Resilienzférderung birgt diskri-
minierende Potenziale, denen nachgegangen werden muss. Ihr inklusives Potenzi-
al ist nicht abgesichert. Inwiefern Resilienz in den Rang eines inklusiven Wertes —
und damit explizites Forder- respektive Erziehungsziel — erhoben werden sollte,
bleibt vor diesem Hintergrund zu diskutieren.
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Nadine Dziabel und Ina Scholz

Das Korrektiv der Resilienz:
Zur Wiirdigung von Vulnerabilitit

Abstract * Ein einseitiger Fokus auf Resilienz vernachlissigt ihre Kehrseite: Vulnera-
bilitit. Dass und wie beide Topoi ihre Bedeutsamkeit und Wirkmacht als soziale und
politische Bedingungsfaktoren des menschlichen Lebens entwickeln, verdeutlicht auf-
gezeigt am Beispiel von Behinderung und damit einhergehender Diskriminierungser-
fahrungen als Form sozialer Vulnerabilitit die Bedeutung von Vulnerabilitit als not-
wendiges Korrektiv der Resilienz. Eine gerechtigkeitstheoretische Fokussierung auf eine
neue Responsibilisierung des Subjekts reflektiert Resilienz im Rahmen kapitalistischer
Verwertbarkeitsanforderungen, relativiert ihre Verheifung vor dem Hintergrund einer
Kritik an menschengemachter Ausbeutung und Ausgrenzung und plidiert fiir die Aner-
kennung und Beriicksichtigung von einerseits ontologischer und andererseits politischer
Vulnerabilitit.

Schlagwirter = Resilienz; Vulnerabilitit; Gerechtigkeit; Behinderung

1 Einleitung

Spitestens seit Inkrafttreten der UN-Behindertenkonvention sind Inklusion,
Selbstbestimmung und Empowerment zentrale Konzepte zur Stirkung mar-
ginalisierter Gruppen als Ergebnis eines langen ,Kampfles] um Anerkennung®
(Honneth, 1992) gegen Bevormundung, Unterdriickung und Exklusion. Diese
Konzepte fokussieren auf Ressourcen, Stirken, selbstbestimmte Teilhabe und glei-
che Rechte. Resilienz, definiert als das Vermégen ,Krisen im Lebenszyklus unter
Riickgriff auf persénliche und sozial vermittelte Ressourcen zu meistern und als
Anlass fir Entwicklung zu nutzen® (Welter-Enderlin, 2012, S. 13), hat in diesem
Kontext besondere Beachtung gefunden, denn sie betont die Fihigkeit von Indi-
viduen oder Systemen, eigene Stirken zu mobilisieren und angesichts widriger
Umstinde Widerstandsfihigkeit zu bewahren bzw. wiederherzustellen.

Ein Blick auf Diskurse im Kontext von Diversitit und Inklusion der letzten Jah-
re zeigt entsprechend: sie ,fokussieren tendenziell einseitig auf die Stirken, die
Resilienz, die Kompetenzen und Ressourcen von Individuen und setzen konzep-
tionell vor allem auf Selbstbestimmung und Empowerment“ (Burghardt et al.,
2017, S. 7). Diese einseitige Fokussierung und Verhandlung von Resilienz ver-
nachlissigen jedoch die Rolle der Vulnerabilitit sowie die sozialen und politischen
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Bedingungen, die Resilienz und Vulnerabilitit beeinflussen. Uberdies birgt auch
Resilienz als Konzept selbst einige problematische Implikationen. Eine kritische
Perspektive auf Resilienz, die diese Aspekte beriicksichtigt, ist daher notwen-
dig. Im Rahmen dieser Perspektive wird nach einer ausfiihrlichen Kritik an der
einseitigen Betrachtung von Resilienz Vulnerabilitit als ,Problem* skizziert, das
durch Resilienz iiberwunden werden soll. Anschlieffend wird ein Blickwinkel der
sozialen Gerechtigkeit eingenommen, der Resilienz und Vulnerabilitit in einen
sozialpolitischen Kontext stellt. Schliefllich wird die Rolle der Vulnerabilitit als
notwendiges Korrektiv der Resilienz diskutiert.

2 Die einseitige Verhandlung von Resilienz

Resilienz betont individuelle und systemische Ressourcen und Stirken, um bei
Belastungen widerstands- und handlungsfihig zu sein. Die Stirkung dieser Resi-
lienz ist ein wichtiger Faktor beim Umgang mit Herausforderungen im Kontext
von Inklusion und Diversitit. Allerdings gibt es Kritik an der Tendenz zur tiber-
mifligen Individualisierung: Ein starker Fokus auf individuelle Resilienz fiihrt
oft dazu, dass die Verantwortung fiir die Bewiltigung von Krisen, Gesundheits-
problemen, Druck und Erwartungen sowie Diskriminierungen, sozialer Isolation
und Armut allein den Betroffenen auferlegt wird. Dies kann nicht nur zu deren
Uberforderung fiihren, sondern birgt auch das Risiko, dass ihnen die Schuld fiir
unzureichende Resilienz zugewiesen wird. Eine weitere Kritik betrifft die Ten-
denz, Resilienz im Rahmen kapitalistischer Verwertungsanforderungen fiir die
Responsibilisierung des Subjekts zu instrumentalisieren: Resilienz wird als neo-
liberale Aktivierungsstrategie gefordert und zunehmend der Eigenverantwortung
der Subjekte tibertragen, ohne ungleiche Voraussetzungen zu beriicksichtigen.
Die so ,,im Neoliberalismus zunehmend geforderte, [sic!] Erziehung zur Resilien-
zkompetenz und Resilienzférderung zielt auf einen flexiblen Menschen, der sich
gegeniiber Widerfahrnissen aller Art (bspw. Burn-out) selbst immunisiert (Stohr
etal., 2019, S. 54).

Die Betonung der Eigenverantwortung und Resilienz im Kontext neoliberaler
Ideologien fithrt dazu, dass Individuen dazu gedringt werden, sich den Anfor-
derungen des Marktes anzupassen. Diese Anpassung erfordert oft eine Selbstop-
timierung. Vermittelt wird die Verantwortung zwar in vielen Fillen tiber gesell-
schaftliche Institutionen — denn ,,[e]in Homo oeconomicus zu werden, ist auch
ein Bildungsprogramm® (Bréckling, 2019, S. 95), aber dennoch wird sie letztend-
lich den Individuen iibertragen: Sind sie nur in der Lage, ihre Resilienz zu erho-
hen und ihre eigenen Ressourcen zu mobilisieren, so kénnen sie auch besser auf
Widrigkeiten reagieren, sich angesichts derer behaupten und ihren eigenen Le-
bensweg selbstbestimmt gestalten. Resilienz scheint tiberall und jederzeit sinnvoll,
garantiert sie doch Handlungsfihigkeit auch ,inmitten von Chaos, Unsicherheit
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und Stress“ (Graefe, 2019, S. 151). Dies fiithrt dazu, dass strukturelle Probleme
und ungerechte gesellschaftliche Bedingungen, welche die Fihigkeit zur Bewilti-
gung von Herausforderungen und deren negativen Auswirkungen beeinflussen,
iibersehen werden.

Vor diesem Hintergrund wird die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion und
einer Erweiterung des Blickwinkels deutlich, um sicherzustellen, dass der Fokus
auf individuelle Resilienz nicht die Kritik an ,menschengemachten® nachteiligen
strukturellen und sozialen Bedingungen, denen Menschen in unterschiedlichem
Mafle ausgesetzt sind, ersetzt. Dies vernachlissigt nimlich die Bedeutung gesell-
schaftlicher Verinderungen und kollektiver Verantwortlichkeiten insbesondere
im Hinblick auf Vulnerabilitit als ,unhintergehbare Kehrseite® (Burghardr et al.,
2017, S. 10) der Resilienz.

3 Vulnerabilitiit als Kehrseite der Resilienz

In den letzten Jahrzehnten ist Vulnerabilitit in zahlreichen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen zu einem bedeutsamen Begriff geworden, u. a. aufgrund von krisenhaften
Entwicklungen weltweit. Daher ist der Vulnerabilititsdiskurs {iberaus heterogen
(Dederich & Zirfas, 2019, S. 1f.). Vulnerabilitit als je nach Wissenschaftszugang
unterschiedlich verstandene ,Moglichkeit bzw. Wahrscheinlichkeit, verletzt oder
beschidigt werden zu kénnen® (Burghardt et al., 2017, S. 13) bezieht sich auf die
Anfilligkeit von Individuen und Systemen angesichts von Belastungen, Krisen
oder generell schidlichen Einfliissen und ein dadurch erhéhtes Risiko fiir negative
Auswirkungen. Vulnerabilitit erscheint so als ,Problem’, das durch Resilienz zum
Verschwinden gebracht werden kann und soll (ebd., S. 8). Eine solche proble-
matisierende Sichtweise, die fast automatisch eine Forderung nach Resilienz und
deren Férderung nach sich zieht, greift allerding zu kurz. Vulnerabilitit betrifft
namlich ,eine ontologische und als solche unhintergehbare Verletzlichkeit des
menschlichen Subjekts auf der einen Seite, und die je konkrete, politisch zu skan-
dalisierende Verletzung auf der anderen Seite“ (Graefe, 2019, S. 188), die beide
stets zu diskutieren sind.

Die Beriicksichtigung von Vulnerabilitit als ontologische Realitit verdeutlicht,
dass Verletzlichkeit keine individuelle oder voriibergehende Eigenschaft, son-
dern tief mit dem menschlichen Dasein verwoben ist. Diese Unvermeidbarkeit
macht sie zur konstanten Begleiterin der Menschen, die durch Leiblichkeit und
Sterblichkeit von einer inhirenten Fragilitit geprigt sind (Burghardt et al., 2017,
S. 167f.). Diese Einsicht hat ethische Implikationen, die zu Solidaritit und gegen-
seitiger Unterstiitzung auffordern und Resilienz sowie Vulnerabilitit zu Fragen
der Gerechtigkeit machen. Die Beriicksichtigung der politisch-sozialen Dimensi-
on von Vulnerabilitit macht zudem deutlich, dass trotz einer gemeinsam geteil-
ten ontologischen Vulnerabilitit nicht alle Menschen die gleichen Ausgangsbe-

doi.org/10.35468/6149-04

67



68

dingungen haben, um Widrigkeiten zu begegnen, und verschiedene Menschen
unterschiedliche Herausforderungen erleben und gesellschaftliche Faktoren diese
sowie deren Bewiltigungsmoglichkeiten zum Teil erheblich beeinflussen.

Am Beispiel von Behinderung lisst sich das anhand einiger Befunde aus dem
Bundesteilhabebericht (BMAS, 2021) erliutern: Viele Menschen mit Behinde-
rungen haben aufgrund fehlender Barrierefreiheit nur eingeschrinkten Zugang
zum gesellschaftlichen Leben (BMAS, 2021, S. 324ft.). Barrieren im Bildungssys-
tem erschweren ihnen den Zugang zu inklusiver, qualitativ hochwertiger Bildung
(BMAS, 2021, S. 122f.). Menschen mit Behinderungen sind oft mit Diskriminie-
rungen am Arbeitsmarkt konfrontiert. Durch begrenzte berufliche Méglichkei-
ten und niedrige Lohne sind sie auflerdem von Armutsrisiken betroffen (BMAS,
2021, S. 215ff.). Sie sind vermehrt gesundheitlichen Risiken und hiufiger ge-
sundheitsbezogenen Herausforderungen ausgesetzc (BMAS, 2021, S. 410fT.).
Ebenfalls sind sie deutlich hiufiger von Gewalterfahrungen betroffen. Frauen mit
Behinderung und solche, die in Einrichtungen leben, sind besonders gefihrdet
(BMAS, 2021, S. 646ff.). Menschen mit Behinderungen sind in politischen Ent-
scheidungsprozessen oft unterreprisentiert oder marginalisiert, was ihr Risiko fiir
Benachteiligung erhoht (BMAS, 2021, S. 716fL.). Sie erleben noch immer hiufig
Vorurteile, Stigmatisierung, soziale Isolation und Ausschluss sowie Diskriminie-
rung in nahezu allen Lebensbereichen (BMAS, 2021, S. 513fT.).

Diese Befunde zeigen, dass Menschen mit Behinderungen oft mit gréfSeren poli-
tisch-sozialen Herausforderungen konfrontiert sind als Menschen ohne Behinde-
rungen. Thre erhéhte Vulnerabilitit ist daher nicht nur individuell, sondern stark
sozial bedingt. Eine Unterscheidung von Vulnerabilititsfaktoren in ,natiirlich
bzw. biologisch einerseits und geschichtlich, sozial bzw. kulturell andererseits ist
zumindest in dieser schlichten Schematisierungsform kaum aufrechtzuerhalten®
(Dederich & Zirfas, 2019, S. 3). Dies hebt die Notwendigkeit hervor, Resilienz
und Vulnerabilitit aus einer Gerechtigkeitsperspektive kritisch zu betrachten.

4 Gerechtigkeitstheoretische Perspektive auf Resilienz

Wie gezeigt, ist Resilienz eine normative Frage der Gerechtigkeit, insbesondere
fir Menschen mit Behinderungen, die soziale Ungleichheiten erfahren. Es stellt
sich — vor allem unter Beriicksichtigung der zuvor dargestellten und real erfahr-
baren Formen und Auswirkungen sozialer Ungleichheit — die Frage, wer gerech-
terweise welchen Anspruch auf die im Resilienzdiskurs so benannten Schutzfak-
toren hat und ob gerechterweise Ungleiche vor diesem Hintergrund ungleich zu
behandeln sind.

Die Diskussion um soziale Gerechtigkeit dreht sich um die Teilhabe an Grundgii-
tern wie Sicherheit, Bildung, Wohlfahrt und Biirgerrechten. Hierbei kann gerecht
sowohl ,eine gleiche als auch eine ungleiche Verteilung von Giitern sein. Dies
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hingt davon ab, welche Kriterien herangezogen werden, um Gleich- oder Un-
gleichverteilung zu legitimieren® (Dederich & Schnell, 2011, S. 14). Im Kontext
eines menschenrechtlich fundierten Inklusionsbegriffs kann als unstrittig gelten,
dass Gesellschaften zur Herstellung von Teilhabe und Chancengleichheit insbe-
sondere marginalisierte Gruppen zu beriicksichtigen haben, was sich unter ande-
rem in der Verpflichtung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
ausdriicke. Insbesondere die politische Philosophie ist hier anschlussfahig und bie-
tet beispielsweise mit dem capabilities approach von Martha Nussbaum — bei aller
berechtigten Kritik — einen produktiven Rahmen, um iiber die Bedingungen mi-
nimaler sozialer Gerechtigkeit nachzudenken (Nussbaum, 2014; 2015) und einen
verantwortlichen Sozialstaat zu fordern, dessen genuine Aufgabe darin bestehen
soll, alle Biirger*innen zu einem guten Leben zu befihigen.

Schon mit dieser grundlegenden gerechtigkeitstheoretischen Erweiterung des
Diskurses wird deutlich, dass Resilienz nicht ausschliefflich aus einer unpoliti-
schen Individualperspektive und als Form einer , Privatisierung psychischer Uber-
lastung® (Graefe, 2019, S. 101) diskutiert werden kann. So droht sie nimlich, zu
einem Exklusionsmechanismus zu werden, im Rahmen dessen vor allem bereits
privilegierte und resiliente(re) Personen mit vielen protektiven Faktoren profi-
tieren. Um die Akzeptanz und sogar Reproduktion sozialer Ungleichheiten zu
verhindern, muss das Konzept der Resilienz — dhnlich wie das der Inklusion —
vor dem Hintergrund ethischer, politischer und gesellschaftlicher Diskurse auf-
gespannt werden.

Dabei ist es zunichst wichtig, wachzubleiben fiir die Gefidhrdetheit des Lebens
an sich (Butler, 2005). Die anthropologische und soziale Dimension von Vulne-
rabilitit verdeutlicht, dass Resilienz nicht nur als Antwort auf diese verstanden
werden sollte. Zwar erkennen affirmative Konzepte von Resilienz die Existenz von
Vulnerabilitit an — sie ist schlieflich der Nihrboden, auf dem Resilienz gedeiht —,
jedoch zielen sie letztlich darauf ab, diese Vulnerabilitit zu iiberwinden. Dass
aber menschliches Leben nur in den Grenzen und Bedingtheiten sozialer Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse verstanden werden kann, macht insbesondere Butler
deutlich. Die Diskussion von Vulnerabilitit als sowohl konstitutiv menschlich als
auch sozial ungleich verteilt hebt dabei die Grenzen des Ideals des homo resiliensis
hervor (Graefe, 2019).

Eine gerechtigkeitstheoretische Perspektive auf Resilienz erweitert den Diskurs
und betont die Notwendigkeit seiner grundlegenden (Re-)Politisierung. Moglich-
keiten und Grenzen von Resilienz kdnnen nimlich nicht hinreichend im Rahmen
pidagogischer Mafinahmenkataloge diskutiert werden, die zudem im Kern am
neoliberalen Aktivierungs- und Selbstverantwortungsdiskurs festhalten (Heiden,
2014, S. 341). Es geht vielmehr darum, die ontologische und sozialpolitische Vul-
nerabilitit und damit die elementare Erkenntnis anzuerkennen, dass nicht das
Subjekt und seine (wirtschaftlich verwertbare) Leistungs- und Anpassungsfihig-
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keit, sondern vielmehr ungerechte gesellschaftliche und politische Verhiltnisse
Verursacher negativer Resilienzbilanzen etwa von Menschen mit Behinderungen
sind und diese nicht allein auf pidagogischer Ebene bekimpft werden kénnen,
sondern letzten Endes sozialpolitischer Mafinahmen bediirfen.

5 Vulnerabilitit als Korrektiv der Resilienz

Die hier erfolgte Auseinandersetzung mit Vulnerabilitit macht deutlich, dass die
fortschreitende Normalisierung menschengemachter Ungerechtigkeiten und die
Ontologisierung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen (Graefe, 2019, S. 166),
die im Zuge des Diskurses um Resilienz immer weiter zunehmen, kritisch zu
hinterfragen und zu erweitern sind. Dabei verdienen zwei bereits zuvor erwihnte
Aspekte besondere Beachtung. Der erste Aspekt betrifft die problematische Beto-
nung des ,Ungliicks als Bildungsprinzip“ (Stamm & Halberkann, 2015, S. 64)
durch die einseitige Fokussierung auf Resilienz: Nicht nur aus pidagogischer Per-
spektive ist es nicht hinnehmbar, (kindliche) Subjekte ausschlieflich zur Bewilti-
gung fehlender entwicklungsforderlicher und protektiver Bedingungen im Sinne
der Resilienzforderung zu befihigen (Graefe, 2019, S. 120). Damit wird die Idee
von Chancengleichheit ad absurdum gefiihrt und ungerechte Lebensbedingungen
werden zur Voraussetzung von Resilienz gemacht oder sogar zu einem Mittel,
politisches Versagen zu kaschieren oder zu legitimieren. Damit hingt der zweite
Aspekt zusammen, der die konstitutive Frage der Pidagogik nach Autonomie und
Anpassung betrifft: Im Kontext der Resilienz wird zunehmend flexible Anpas-
sung anstelle von Autonomie und Widerstand als piddagogisches Ziel entworfen
(Graefe, 2019, S. 128), sodass das resiliente Subjekt nicht mehr fiir Selbstbestim-
mung kimpft, sondern darum, ,den gesellschaftlichen Anforderungen trotz ob-
jektiv schlechterer Startbedingungen gerecht zu werden® (ebd., S. 129). Dies stellt
insbesondere die Inklusionspidagogik vor die Frage, ob Bildungsziele auf eine
Anpassung und Akzeptanz — auch ungerechter — gesellschaftlicher Bedingungen
abzielen oder die Pidagogik den Fokus auf die Férderung der Autonomie des
Subjekts legen sollte, die sich in seiner Subjektivitit, Widerstindigkeit und Un-
verfiigbarkeit manifestiert.

Vulnerabilitit vor diesem Hintergrund als Korrektiv von Resilienz einzubringen,
ermdglicht es zu verdeutlichen, dass ein gutes Leben in erster Linie von Bedin-
gungen abhingt, die eben nicht individualisiert werden koénnen, und zeigt auch,
dass Triger*innen von Risiken und Potenzialen ebenso auch Triger*innen von
unverduf$erbaren Menschenrechten sind, was nicht in den Hintergrund der pad-
agogischen Problemwahrnehmung treten darf (Graefe, 2019, S. 126). Ebenso er-
moglicht die Betonung einer anthropologisch und ethisch fundierten Vulnerabili-
tit die Aufnahme des widerstindigen Subjekts in den Diskurs und das Aufzeigen
der Grenzen einer entpolitisierten Debatte. Resilienz allein ist kein Allheilmittel
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gegen die Herausforderungen der Gegenwart und soziale Ungleichheit und Ex-
klusion nicht ontologisch, sondern menschengemacht. Immer héhere Armuts-
quoten, der Klimawandel, der neu entflammte Nationalismus und die Bedrohung
von Demokratie und Grundrechten fordern auf zu Widerstand — aber keinem
individuellen, sondern einem, der an den politischen und sozialen Ursachen und
Problemen ansetzt. Diese sind komplex, multidimensional, widerspriichlich und
sicherlich zuweilen schier unlésbar. Daher gilt es, die Spannungen, die mit Fragen
nach Gerechtigkeit, Gleichheit und Verantwortung unweigerlich einhergehen,
auszuhalten und nicht auf schnelle und einfache Losungen zu setzen. Mit Vul-
nerabilitit als Korrektiv kann und muss aus dieser Perspektive Resilienz als eine
gesellschaftliche Aufgabe im Sinne der Gerechtigkeit neu interpretiert werden.
Denn im Zeichen der Resilienz sind wir

»umso mehr dazu aufgefordert, uns nicht anzupassen und abzufinden mit der Welt, in
der wir leben, sondern im Gegenteil darauf zu bestehen, dass wir sie verindern kénnen —
nicht etwa, weil wir vollstindig souverin und rational oder aber ausgesetzt, ohnmichtig
und unwissend wiren, sondern weil ,wir‘ beides sind: autonom und abhingig, verletz-
lich und (trotzdem) handlungsfihig, unwissend #nd vernunfibegabt.“ (Graefe, 2019,
S. 195f)
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Felix Michl

Intersektionale Resilienz: Wechselwirkungen
von Vulnerabilitit und Widerstand

Abstract * Vor dem Hintergrund der Risiken von Pathologisierung und Stereotypi-
sierung wird in den letzten Jahren zunehmend eine Abkehr von Defizitorientierungen
auf marginalisierte Personengruppen angestrebt, um vermehrt Méglichkeiten zur Be-
wiltigung von Diskriminierung zu fokussieren. In diesem Zusammenhang gewinnt Re-
silienz an Bedeutung. Im deutschsprachigen Diskurs wird jedoch versiumt, Resilienz
intersektional zu konzipieren. Anhand aktueller empirischer Erkenntnisse zu Personen
mit mehrdimensionalen Diskriminierungserfahrungen wird diskutiert, inwieweit diese
intersektionalen Positionierungen auch als protektive Faktoren verstanden werden kon-
nen. Es wird angenommen, dass trotz Marginalisierung und Isolation in einer bestimm-
ten Identititskategorie die Zugehérigkeit zu und die Identifikation mit einer anderen zur
Resilienz der Betroffenen beitragen kénnen.

Schlagworte = intersektionale Resilienz; mehrdimensionale Diskriminierung; subjeki-
ver Moglichkeitsraum

1 Ausgangslage

Vulnerable Personengruppen wurden im Verlauf vieler Jahre primir hinsichtich
ihrer Nachteile und Beeintrichtigungen betrachtet, wihrend ihre Bedarfe, Poten-
ziale und Talente weitgehend unbeachtet blieben. Diese defizitorientierte Pers-
pektive fiihrt fiir die Betroffenen hiufig zu realen Gefahren wie Pathologisierung,
Etikettierung, Stereotypisierung und damit einhergehenden Diskriminierungs-
erfahrungen. Oldemeier und Timmermanns (2020, S. 355) betonen in diesem
Kontext, dass fiir die ,Etablierung eines positiv besetzten Narratives von Identi-
tit“ Ressourcen wie Selbstwirksamkeit oder unterstiitzende Netzwerke gleichsam
einbezogen werden miissen. Es ist jedoch wichtig zu erwihnen, dass es hierbei
nicht um eine toxisch-positivistische Sichtweise auf Minderheitenstress oder Prak-
tiken des ,Idealisierens und Glorifizierens® (Prengel, 2014, S. 21) geht. Margina-
lisierungserfahrungen und deren Auswirkungen sind in der Forschung vielfach
untersucht und beschrieben worden. Nichtsdestotrotz birgt diese ausschlielliche
Fokussierung auf Vulnerabilitit gleichsam die Gefahr einer einseitigen Darstel-
lung. Oldemeier und Timmermanns (2020, S. 354) plidieren daher dafiir, Le-
benswelten ganzheitlich wahrzunehmen.
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In diesem Zusammenhang gewinnt das Konzept der Resilienz zunechmend an
Bedeutung. Resilienz wird hier, basierend auf einem sozialkonstruktivistischen
Ansatz und einer Definition des kanadischen Resilienzforschers Michael Ungar
(2004, S. 342), als Verhandlung von Ressourcen verstanden, die zwischen In-
dividuum und Umwelt stattfinden muss, um sich selbst als ,,gesund“ definieren
zu kénnen — und das unter Bedingungen, die kollektiv als ungiinstig betrachtet
werden. Forschungen, die Resilienz als soziales Konstrukt verstehen, haben eine
nicht-hierarchische Beziechung zwischen Risiko- und Schutzfaktoren festgestellt
und beschreiben die Bezichungen zwischen Faktoren in verschiedenen globalen
Kulturen und unterschiedlichen sozialen sowie politischen Kontexten als chao-
tisch, komplex, relativ und kontextabhingig (Ungar, 2004). Diese Beziechungsdy-
namiken kénnten nach Ansicht des Autors zudem als ,wechselwirkend®, ,inter-
dependent® oder ,intersektional skizziert werden. Jedoch fehlt in den bisherigen
Diskussionen und Veréffendichungen tiber Resilienz — insbesondere im deutsch-
sprachigen Raum — Intersektionalitit sowohl als Begriff als auch als theoretischer
Ansatz weitgehend.

Den innerfeministischen Debatten um Race und Gender entsprungen, wurde In-
tersektionalitit terminologisch und inhaltlich mafigeblich durch die US-amerika-
nische Juristin Kimberlé Crenshaw (1989) geprigt. Intersektionalitit zielt darauf

ab, wie Walgenbach (2014, S. 54-55; Herv. i. Original) beschreibt,

historisch gewordene Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, Subjektivierungsprozesse
sowie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitit/Heteronormativitit, Race/Eth-
nizitit/Nation, Behinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander [zu konzep-
tualisieren], sondern in ihren ,Verwobenheiten‘ oder ,Uberkreuzungen‘ (intersections) [zu

«

analysieren]

Dabei wird der Gedanke nur einer relevanten Leitkategorie, wie sie in bestimm-
ten ,Particular Studies® (Boger, 2017) vorliegt (z.B. Gender in den Gender Stu-
dies oder Disability in den Disability Studies), {iberwunden. Stattdessen wird
eine multiperspektivische und interdisziplindre Herangehensweise angestrebt,
um soziale Ungleichheiten umfassend zu analysieren. Auf diese Weise werden
additive Perspektiven iiberwunden sowie systematische als auch individuelle
Ungleichheitslagen und Benachteiligungsformen identifiziert. Eine intersekti-
onale Perspektive erméglicht es, nicht nur Diskriminierungs- und Ohnmachts-
erfahrungen im Kontext von Dominanzverhiltnissen zu analysieren, sondern
auch — was hiufig iibersehen wird — Praktiken des Widerstands und der Privi-
legierung aufzuzeigen (Riegel, 2016, S. 73). Im Folgenden wird die Bedeu-
tung eines intersektionalen Ansatzes fiir die Resilienzforschung aufgezeigt, in-
dem empirische Studien zu mehrfach marginalisierten Personen herangezogen
werden.
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2 Widerstinde mehrdimensional Marginalisierter

Quinn et al. (2022) analysieren die Bewiltigungsstrategien von Schwarzen Min-
nern, die sich selbst als schwul oder bisexuell identifizieren oder Sex mit anderen
Minnern haben (men who have sex with men, msm), im Umgang mit Rassismus
und sogenanntem Heterosexismus. Die Aussagen innerhalb der Studie verdeutli-
chen einerseits die Unterdriickungserfahrungen der Befragten, wobei insbesonde-
re die negativen Erlebnisse aufgrund der Wechselwirkungen zwischen Rassismen
und Heteronormativismen hervorgehoben werden. Beispielsweise berichtet ein
Mann davon, dass ihm der Zugang zu einschligigen queeren Nachtclubs auf-
grund rassistischer Tiirpolitiken verwehrt wurde. Mehrdimensional marginalisier-
te Personen laufen somit stets Gefahr, als ,,das Andere des Anderen (Raab, 2007,
S. 18) wahrgenommen und selbst aus Subkulturen ausgeschlossen zu werden.
Dennoch entwickeln diese Personen individuelle Strategien, um ihre ,subjektiven
Méglichkeitsriume® (Holzkamp, 1983, S. 368) zu erweitern und eine verallge-
meinerte, erweiterte und widerstindige Handlungsfihigkeit zu erlangen. Viele
der Betroffenen bekennen sich zu ihren ,multiplen Positionierungen® (Phoenix,
2010, S. 196) und zelebrieren diese als Teil ihrer Identitit. Pride, also Stolz, wird
dabei als zentrale Emotion immer wieder benannt. Eine weitere wichtige Rolle
spielt laut Quinn et al. (2022, S. 409) der ,support from other black msm®. Der
Aufbau von Beziehungen und die Griindung eigener Communities schaffen Riu-
me, in denen sich Betroffene sicher entfalten kénnen. Diese Netzwerke fordern
auch das Engagement in Freizeitangeboten oder Interessenvertretungen, wodurch
die Betroffenen ihre Gemeinschaft unterstiitzen und Widerstand gegen Unterdrii-
ckung leisten. Boger (2015) konzeptualisiert diese Verhaltensweisen im Umgang
mit Benachteiligung und im Bestreben nach Nicht-Diskriminierung innerhalb
ihres Trilemmas der Inklusion entlang der Linie zwischen Empowerment und De-
konstruktion. Sie beschreibt diese Gemeinschaften als ,Riume des Abschirmens,
in denen man genief3t, sich den Normalen nicht erkliren zu miissen, nicht immer
vermitteln, {ibersetzen, sich anpassen oder aufkliren zu miissen® (Boger, 2015,
S. 58). Quinn et al. (2022) kommen zu dem Schluss, dass die Befragten nicht
trotz, sondern gerade wegen ihrer Identitit gegen Unterdriickung und Ausschluss
aufbegehren und sich dadurch letztendlich selbst befreien und empowern.
Ahnliche Ergebnisse sind auch in der Forschung von King et al. (2018) zu beob-
achten. Die Autor*innen untersuchen das Aufkommen suizidaler Gedanken bei
Schiiler*innen und stellen zum einen fest, dass queere oder Schiiler*innen mit
Behinderungen signifikant ofter von Suizidgedanken berichten als ihre heterose-
xuellen und nicht-behinderten Peers. King et al. (2018) untersuchen dariiber hin-
aus das Aufkommen suizidaler Gedanken bei Schiiler*innen, die sowohl queer a/s
auch behindert sind. Entsprechend eines additiven Verstindnisses vermuteten sie,
dass diese Gruppe ein noch héheres Aufkommen suizidaler Gedanken aufweisen
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miisste. Stattdessen stellen sie jedoch fest, dass Schiiler*innen, die sowohl queer
als auch behindert sind, 4ein signifikant hoheres Autkommen von Suizidgedanken
berichten. Die Autor*innen der Studie nehmen an, dass die zusitzlich diskrimi-
nierte Position nicht mit einem signifikant hoheren Mafl an Suizidgedanken in
Verbindung gebracht wurde, weil ,eine der Identititen® als Schutzfaktor fungiert
haben koénnte. Dies konnte beispielsweise in Form des von Quinn et al. (2022)
beschriebenen Gefiihls der Verbundenheit mit anderen Menschen, die dhnliche
Marginalisierungserfahrungen machen, der Fall sein.

Dass Solidaritit in Sub-Subkulturen und -communities einen entscheidenden
Beitrag zur Stirkung der Resilienz und zur Férderung eines unterstiitzenden Um-
felds leisten kann, wird auch im Dissertationsprojekt des Autors zu den Erfahrun-
gen queerer Jugendlicher und junger Erwachsener mit Behinderungen deutlich.
Valentin', ein 26-jihriger schwuler und neurodivergenter trans Mann und Teil-
nehmer der Studie, reflektiert dabei die Ausschlussmechanismen in bestimmten
Communities und berichtet von seiner gezielten Suche nach Riumen, in denen er
beispielsweise sein Spezialinteresse fiir Kuscheltiere ausleben kann:

SIeh wiinsche mir das schon, dass ich ein bisschen in die [queere, Anm. des Autors] Commu-
nity mebr integriert wire. Aber der Hauptpunkt hier ist, dass es fiir Autisten schwierig ist, in
diese Community reinzukommen einfach durch den Autismus, in irgendwelche Communi-
ties. Auch diese Communities. [...] Also das einzige, was einem bleibr, ist Leute zu finden,
die queer und autistisch sind oder neurodivergent und queer. (Pos. 152)

Die Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die Wechselwirkungen zwi-
schen verschiedenen Identititsaspekten tiberaus komplex sind und nicht einfach
additiv verstanden werden konnen. Eine umfassende Darstellung weiterer empi-
rischer Studien und Fallbeispiele ist an dieser Stelle nicht moglich, weshalb die
Analyse exemplarisch auf spezifische Subgruppen fokussiert bleibt. Es erscheint
daher vielversprechend, diese Erkenntnisse auf den Resilienz-Diskurs allgemein
zu {ibertragen und die Wechselwirkungen von Differenzordnungen und Herr-
schaftsverhiltnissen insgesamt stirker zu beriicksichtigen. Demnach wird fiir ein
intersektionales Verstindnis von Resilienz plidiert, welches im folgenden Ab-
schnitt konkretisiert und abschliefSend initial diskutiert werden soll.

3 Intersektionale Resilienz

Um dies zu verdeutlichen, soll zuvor niher auf Klaus Holzkamps Verstindnis der
subjektiven Méglichkeitsriume eingegangen werden, das er im Kontext der Kriti-
schen Psychologie entwickelt hat. Holzkamp (1983, S. 368) postuliert die ,,dop-
pelte Méglichkeit individuellen Handelns. So existieren zum einen Handlungen,
die bestehende Bedingungen akzeptieren und als anpassend, reproduzierend oder

1 Name anonymisiert
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zustimmend charakterisiert werden kénnen. Zum anderen gibt es Handlungen,
die trotz Bedrohungen wie gesellschaftlichen Normen, strukturellen Ungleich-
heiten, 6konomischen Bedingungen oder politischen Machtverhiltnissen darauf
abzielen, die Bedingungen des Handelns zu verindern und eine Verfiigungser-
weiterung sowie eine Verbesserung der Lebensqualitit anstreben. Beide Hand-
lungsformen sind als subjektiv funktional und in der Auseinandersetzung mit den
eigenen Lebensbedingungen als begriindet anzusehen. Um die Handlungs- oder
Widerstandsfihigkeit einer Person zu verstehen, ist es notwendig, zu rekonstruie-
ren, ,inwiefern dabei in Denken und Handeln bewusst oder habitualisiert auf be-
stechende Grenzziehungen oder Normalititsvorstellungen Bezug genommen oder
sich davon distanziert wird (Riegel, 2016, S. 72). Dies erméglicht ein tieferes
Verstindnis der individuellen Strategien zur Bewiltigung und zur aktiven Verin-
derung ihrer Lebensumstinde.

An dieser Stelle wird der von Helma Lutz (2018, S. 145) eingefiihrte Begriff ,,Do-
ing Intersectionality® relevant, welcher genau jene verallgemeinerte Handlungsfi-
higkeit beschreibt, die sich in kreativen, zum Teil iiberraschenden und laut Ungar
(2004, S. 345) fiir Auflenstehende oftmals ,,unsichtbaren“ Formen der individu-
ellen und kollektiven Ressourcenaktivierung duflert. Das Kollektiv spielt hierbei
eine wesentliche Rolle, wie auch Holzkamp betont: Das Individuum muss sich bei
der Erweiterung seiner Verfiigungsmaoglichkeiten vor potenziellen Gefahren durch
die Machtinhaber*innen schiitzen. Dies kann nur durch Zusammenschluss und
Kooperation, also die Bildung einer ,iiberindividuellen Gegenmacht“ (Holzkamp,
1983, S. 373), erreicht werden, um ,die Gefihrdung der je individuellen Existenz®
abzuwenden. Lutz (2018, S. 145) argumentiert, dass Subjekte nicht in jeder Si-
tuation gleichermaflen vulnerabel sind, sondern je nach Kontext, Raum und Zeit
Lotrategien zur Abfederung bzw. Absorbierung von Verletzlichkeit entwickeln®.
Diese Strategien gilt es zu identifizieren und gezielt zu stirken, um die Hand-
lungsfihigkeit der Individuen zu férdern und ihre Widerstandskraft gegeniiber den
Herausforderungen und Bedrohungen, denen sie ausgesetzt sind, zu erhéhen.
Eine intersektionale Perspektive auf Resilienz, so Quinn et al. (2022, S. 405f.),
erkennt zunichst an, dass mehrfach marginalisierte Individuen iiber spezifische
Stirken verfiigen, und untersucht, wie diese Individuen innerhalb widriger Sys-
teme navigieren. Dabei wird beriicksichtigt, dass dieselben Faktoren, die zur
Stigmatisierung und Diskriminierung fiihren, auch als Ressource und Form des
Widerstands wirken kénnen. Ferner beriicksichtigt eine intersektionale Resilienz
stets die strukeurellen, kulturellen und politischen Kontexte, die sowohl Widrig-
keiten als auch Resilienz formen, und verlisst damit die rein individuelle Ebene.
Holzkamp (1983, S. 354) betont ebenfalls, dass die subjektive Handlungsfreiheit
des Individuums immer historisch bestimmt sowie von den gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen und Lebensbedingungen abhingig ist. Diskurse um Resilienz werden
oft dafiir kritisiert, diese Tatsachen zu verwischen und ausschliefflich individu-
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umszentriert zu denken (vgl. Stamm & Halberkann, 2015, S. 73). In einem neo-
liberalen Verstindnis kdnnte Resilienz schliefflich so interpretiert werden, dass
Individuen selbst dafiir verantwortlich seien, erfolgreich mit Formen von Gewalt
und Diskriminierung umzugehen. Die Verantwortung fiir Widerstandsfihigkeit
wiirde somit ausschliefflich im Individuum selbst verortet, und das Scheitern
kénnte als persdnliches und nicht als gesellschaftliches Versagen gewertet werden
(Meyer, 2003, S. 691). Intersektionalitit betont an dieser Stelle die Notwendig-
keit, neben der individuellen auch die Ebenen der Reprisentationen (Normen,
Werte, Diskurse) und der gesellschaftlichen Strukturen (Institutionen, Gesetze
usw.) zu fokussieren. Mehrebenenanalytische Ansitze, wie sie Winker und Dege-
le (2009) vorschlagen, erweisen sich hierbei als besonders vielversprechend. Ein
intersektionales Verstindnis von Resilienz sieht demnach den Entwurf und die
Etablierung einer progressiven, ausschlusskritischen und inklusiv-akzeptierenden
Gemeinschaft nicht in der Verantwortung der mehrfach marginalisierten Indivi-
duen, sondern als eine vorrangig gesamtgesellschaftliche Aufgabe.

Es ist davon auszugehen, dass Intersektionalitdt im Diskurs um Resilienz als eine
Art ,Korrekeurlinse“ (Boger, 2023) fungieren kann, um bisher unbeachtete Orte
intersektionaler Unsichtbarkeiten sichtbar zu machen und ,damit verbundene Ir-
ritationen produktiv zu wenden und Perspektiven fiir Widerstand und Verinde-
rungen zu entwickeln® (Riegel, 2016, S. 47). In dieser Funktion tibernimmt Inter-
sektionalicit die Rolle eines epistemologischen Korrektivs, das es vermag, bisherige
Annahmen zu Widerstands- und Handlungsfihigkeiten kritisch zu hinterfragen
und gewinnbringend zu destabilisieren. Ob diese Form der Integration von In-
tersektionalitit in der Resilienzforschung letztlich eine theoretische und methodi-
sche Weiterentwicklung vorantreiben kann, bleibt jedoch offen. Diese Moglichkeit
wird sich erst durch weitere Forschungen und empirische Studien zeigen. Kritisch
anzumerken ist allerdings, dass Intersektionalitit derzeit weder als abgeschlosse-
nes Konzept noch als ausgereifte Theorie oder umfassendes Paradigma betrachtet
werden kann. Ebenso wenig ist es als feststehende Methodik etabliert (kritisch
siche Budde, 2018, S. 47f.). Vielmehr sollte Intersektionalitit gegenwirtig als eine
Art Heuristik verstanden und herangezogen werden. Diese analytische Funktion
kann zunichst ausreichend sein, um die komplexen Wechselwirkungen zwischen
verschiedenen Dimensionen sozialer Ungleichheit und deren Einfluss auf Resilien-
zprozesse darzustellen und zu verstehen. Es bedarf jedoch einer kontinuierlichen
theoretischen und methodologischen Weiterentwicklung, um die Potenziale von
Intersektionalitit vollstindig auszuschopfen und ihre Anwendbarkeit im Resilienz-
Diskurs zu verbessern. Dies impliziert auch eine verstirkte Auseinandersetzung mit
den strukturellen, kulturellen und politischen Kontexten, die sowohl Widrigkeiten
als auch Resilienz prigen. Durch eine derartige multiperspektivische Herangehens-
weise kann eine fundiertere und umfassendere Analyse der Mechanismen erreicht
werden, die zur Resilienz von Individuen und Gruppen beitragen.
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Johannes Liitkepohl

Inklusionsorientierte Schulentwicklung
zwischen einzelschulischer Autonomie und
gesellschaftlichen Verstrickungen. Perspektiven
einer gesellschaftstheoretischen Reflexion:

Abstract * Der Beitrag problematisiert den in Bildungspolitik und -forschung instituti-
onalisierten Fokus auf die Einzelschule. Dabei setzt er sich zunichst mit der Genese einer
bildungspolitischen Verstirkung von Schulautonomie auseinander und zeigt, wie das
darin angelegte Spannungsverhilenis zwischen reformpidagogischen und bildungséko-
nomischen Motiven seit den 1990ern tendenziell zugunsten eines Primats der Bildungs-
Skonomie bearbeitet wurde. Ausgehend von dieser Kontextualisierung und im Rekurs
auf empirische Studien arbeitet der Beitrag dann Praxisprobleme heraus, die fiir eine
inklusive Schulentwicklung mit der so institutionalisierten Schulautonomie verbunden
sind. Um diese analysieren und bearbeiten zu kénnen, so das abschliefende Argument,
bedarf es einer gesellschaftstheoretischen Erweiterung der Modelle von (inklusionsori-
entierter) Schulentwicklung.

Schlagworte = Schulautonomie; inklusionsorientierte Schulentwicklung; Schulentwick-
lungstheorie; Okonomisierung; Gesellschaftstheorie

1 Einleitung

Der Begriff des ,Lernenden Systems*, der die Grazer IFO iiberschrieb, verweist
auf ein Modell der Organisationsentwicklung, das in den 1990ern sowohl bil-
dungspolitisch als auch erzichungswissenschaftlich einflussreich geworden ist.
Es ist Bestandteil einer Neuausrichtung, die seitdem die deutsche Schulentwick-
lung in Theorie und Praxis stark prigt. Ein wesentliches Moment dieser Neu-
ausrichtung ist es, die ,Einzelschule® als die ,zentrale Gestaltungseinheit“ von
Reformprozessen zu konzeptualisieren (Rolff, 2007, S.11). Diesen heute, auch fiir
inklusionsorientierte Schulentwicklung, fast selbstverstindlichen Fokus auf die
Einzelschule werde ich im Folgenden kritisch hinterfragen.

1 Der vorliegende Artikel basiert auf einem Vortrag, den ich gemeinsam mit Norina Miiller (norina.
mueller@univie.ac.at) erarbeitet und auf der Grazer IFO gehalten habe. Er verdanke sich zu einem
Grof3teil dieser Zusammenarbeit.
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2 Die bildungspolitische Fokussierung der Einzelschule

Schulautonomie avanciert in den 1990ern zum Leitbegriff und ,Mega-Trend“
(Peetz, 2014, S.110) der Schulreformpolitiken. Als solcher markiert er eine am-
bivalente bildungspolitische Neuausrichtung, in der sich, dies versuche ich im
Folgenden zu zeigen, reformpidagogische und bildungsékonomische Motive
durchkreuzen.

2.1 Schulautonomie als reformpidagogischer Fluchtpunkt

Das bildungspolitische Projekt einer Stirkung von Schulautonomie trifft dabei
auf folgende Ausgangskonstellation: die 1980er waren ein Jahrzehnt relativer
bildungspolitischer Stagnation — gemessen an den Reformimpulsen der 1960er
und 1970er, sogar der konservativen Reaktion. Die Grofprojekte der bundes-
republikanischen Schulreformgeschichte, Versuche einer Schulstrukeurreform,
Bildungsgesamtplanung und Curriculumsreform galten bereits als weitgehend
gescheitert.

Die verstirkte Hinwendung zur Einzelschule zunichst vonseiten reformpidagogi-
scher Krifte war auch eine Konsequenz dieses Scheiterns. Deutlich tritt dies zum
Beispiel in von Friedeburgs (1989) Studie zur ,Bildungsreform in Deutschland®
hervor. Friedeburg, der zeitweise als hessischer Kultusminister am Projekt einer
Schulstrukturreform in den 1970ern mitwirkte, hat deren Scheitern eine weit
in die Geschichte des deutschen Schulsystems ausgreifende Analyse gewidmet.
Die Schulstrukturreform stand im Kontext eines gesellschaftspolitischen Auf-
bruchs, der, wenn auch keineswegs bruchlos, durch die sozialliberale Koalition
in die Bundesregierung getragen wurde.? Der 1970 von der sozialdemokratischen
Landesregierung in Hessen initiierte ,,Schulentwicklungsplan® sah vor: ,Uberall
im Land sollte [...] auch in der Mittelstufe die Gesamtschule an die Stelle der
herkdmmlich getrennten Schulformen treten® (von Friedeburg, 1989, S. 441).
Begleitet wurde dies von einer Curriculumsreform, an die ,sich weitgespannte
Hoffnungen, durch Schule die Gesellschaft verindern zu kénnen, niamlich in ihr
mehr Demokratie zu verwirklichen® (von Friedeburg, 1989, S. 454), banden.
Folgt man der Darstellung Friedeburgs, so scheiterte beides letztlich an konserva-
tiven Widerstinden. Konservative Bildungspolitiken konnten erfolgreich Abstieg-
singste der Mittelschichten gegen die Abschaffung des Gymnasiums mobilisieren
und gegen die reformpidagogischen Elemente der Schulreform einen Diskurs der
pidagogischen Reaktion initiieren, der in den 1980ern zunehmend wirkmichtig
wurde: ,Gefordert wurden Fleifl, Disziplin und Ordnung in der Schule® (von
Friedeburg, 1989, S. 459).

2 So ist Willy Brandts berithmte Uberschrift iiber das sozial-liberale Regierungsprogramm: ,Mehr
Demokratie wagen®, durchaus auch als Antwort auf die Forderungen der sozialen Bewegungen um
das Aufbruchsjahr 1968 herum zu verstehen.
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Aus dieser Erfahrung heraus entwickelte sich Schulautonomie zum Fluchtpunkt
reformpidagogischer Initiativen, die Einzelschule zum Riickzugsort bildungsre-
formerischer Krifte unter den Bedingungen einer blockierten Schulsystemreform.
So schreibt Friedeburg in seinem Ausblick: ,,Vermehrtes Biirgerengagement und
verdndertes Staatsverstindnis eréffnen Reformen vor Ort neue Chancen, dringen
auf regional spezifische Losungen® (von Friedeburg, 1989, S.477). Im Sinne ei-
ner Schulentwicklung von unten wurden die Spielriume auf der Ebene der Ein-
zelschule von engagierten Eltern, Schulleitungen und Kollegien fiir die Weiter-
entwicklung von Unterricht und Schulkultur genutzt. Dadurch sind die 1980er
auch ein fiir die Integrationspidagogik bedeutsames Jahrzehnt, bringen sie doch
zahlreiche Schulversuche zum gemeinsamen Lernen hervor. So konstatiert Schnell
(2006, 0.S.): ,Die 80er Jahre kénnen als das Jahrzehnt der Schulversuche in die
Geschichte der Integrationsbewegung eingehen®.

Schulautonomie kann so in den 1990ern auch deshalb zum bildungspolitischen
Leitbegriff avancieren, weil eine Ausweitung der einzelschulischen Gestaltungs-
spielriume mit der reformpidagogischen Hoffnung auf eine Dynamisierung und
Demokratisierung von Schulentwicklung aufgeladen wird.

2.2 Neoliberale Reformagenda

Entscheidend dafiir, dass die Stirkung von Schulautonomie administrativ wirksam
wird, ist aber auch ein politischer Handlungsdruck, der in engem Zusammenhang
mit der Krise des Sozialstaats und einer sich im Zuge dessen konstituierenden
neoliberalen Reformagenda steht.? Als wichtiges Moment der Regierungs-Poli-
tiken, die auf diese Krise reagieren, kann die Neuorganisation des 6ffentlichen
Sektors benannt werden, die vom Ziel einer Reduktion der Staatsausgaben ange-
trieben wird. Dieser Spardruck, der auf den 6ffentlichen Haushalten lastet, fiihrt
dazu, dass 6konomisches Kalkiil im bildungspolitischen Diskurs an Wirkmacht
gewinnt. Es ist ein effizienterer Mitteleinsatz, der aus dieser bildungsékonomi-
schen Perspektive fiir eine Erweiterung einzelschulischer Entscheidungsspielriu-
me spricht. Schulautonomie wird verstirke im Rahmen betriebswirtschaftlicher
Modelle konzipiert, um marktanaloge Steuerungsmechanismen und eine unter-
nehmensanaloge Rationalitit zu etablieren, innerhalb derer die Einzelschulen An-
reize zu einem mdglichst effizienten Mitteleinsatz erhalten sollen (Hohne, 2015).
Im Programm einer verstirkten Schulautonomie treffen sich also die reformpida-
gogische Hoffnung auf eine, tiber die Gestaltungsspielriume der Einzelschule ver-
mittelte, innere Schulreform und ein Reformimpuls, der auf die Okonomisierung
der Einzelschule gerichtet ist. In einer zeitgendssischen kritischen Intervention
diagnostiziert Radtke (1997) eine Vereinnahmung von Motiven emanzipatori-

3 Beides kann hier in seiner Komplexitit nicht dargestellt werden. Hierzu z. B. Hirsch (2005, S. 82—
162) sowie Lessenich (2008).
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scher Bildungsreformideen fiir eine Legitimation von Austerititspolitiken. Auch
Altrichter und Riirup (2019, S. 374) deuten dies im historischen Riickblick an,
wenn sie schreiben: ,lhnen [den reformpidagogischen Motiven, J.L.] kommt
letztlich eine Leit- und Integrationsfunktion der eigentlich heterogen-wider-
spriichlichen oder allzu 6konomischen Begriindungskontexte von ,Schulautono-
mie’ zu“. Bellmann (2016, S. 15) pointiert die Doppeldeutigkeit der Schulauto-
nomiepolitiken auf eine Gleichzeitigkeit des Anspruchs, Schule ,zu humanisieren
und ihre Effizienz zu steigern®.

2.3 Neue Steuerungsmodelle und additive Umsetzung schulischer Inklusion

Durch die Veréffentlichung der PISA-Ergebnisse 2001 erhalten die Autonomie-Po-
litiken noch einmal eine neue Qualitit. Der durch das unterdurchschnittliche Ab-
schneiden der deutschen Schiiler*innen und seine 6ffentlich-mediale Inszenierung
als ,PISA-Schock® entstehende Handlungsdruck fithrt dazu, dass eine Stirkung der
Schulautonomie zum bundespolitischen Programm erhoben wird. Dabei verindern
die bisher partikularen (und zumeist in den SPD-gefiihrten Bundeslindern praki-
zierten) Politiken der Schulautonomie nochmals ihren Charakter. Schulautonomie
wird nun systematisch verbunden mit Kontrolle iiber zentrale Output-Kriterien:
Bildungsstandards, zentrale Priifungen, Lernstandserhebungen und Schulinspekti-
on sind Instrumente, die einer permanenten, evidenzbasierten Qualititspriifung der
Nutzung einzelschulischer Freiriume dienen sollen (Bellmann, 2016). Dabei gelten
mess- und vergleichbare Schiiler*innenleistungen ,als ultimativer Bezugspunkt®
(Altrichter & Riirup, 2019, S. 376). Schulautonomie wird damit ,,von einer integ-
rierenden Leitidee der Schulentwicklung vor Ort zu einem Baustein im gesamtsys-
temischen Reformmodell einer forcierten Qualititsentwicklung® (Altrichter & Rii-
rup, 2019, S. 375). Ein neues Steuerungsmodell entsteht, dessen zentrale Elemente
die Ausweitung einzelschulischer Gestaltungsspielrdume bei gleichzeitiger Verbe-
trieblichung der Einzelschule und outputorientierter Schulentwicklung sind (Alt-
richter & Maag Merki, 2016). Verschoben wird das Verhiltnis der divergierenden
Zielstellungen von Schulautonomie damit in doppelter Hinsicht in Richtung eines
Primats der Bildungsékonomie: Zum einen werden die Schiiler*innenleistungen
als zentrales Qualitdts-Kriterium in Form von Kompetenzen und Bildungsertrigen
erhoben. Diese erfassen vor allem arbeitsmarktrelevante Fihigkeiten und werden in
den internationalen Vergleichsstudien als Faktor fiir die Wettbewerbsfihigkeit na-
tionaler Volkswirtschaften konzeptualisiert. Zum anderen werden Momente einer
marktanalogen Steuerung implementiert: Durch Verbetrieblichung der Einzelschu-
le, Erweiterung des Elternwahlrechts und Schulprofilbildungen soll ein interschuli-
scher Wettbewerb beférdert werden (Peetz, 2014).

Eine weitere Verschiebung der Schulautonomie-Diskussion konstatieren Altrich-
ter und Riirup (2019, S. 376) dann seit Ende der 2000er: ,,Vom Instrument der
schulsystemischen Qualititssicherung verindert sich ,Schulautonomie® nunmehr
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zu einem Implementationsmechanismus fiir variierende politische oder auch ge-
sellschaftliche Anliegen®. Neben das Kriterium der Schiiler*innenleistung treten:
yInklusion, Gesundheitsbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, kulturelle
Bildung usw.“ (Altrichter & Riirup, 2019, S. 377). Das ,,usw.“, mit dem Altrich-
ter und Riirup ihre Auflistung ausklingen lassen, bezeichnet dabei treffend die
Beliebigkeit und Unverbindlichkeit der aufgezihlten Zielstellungen. Unangetas-
tet davon bleibt, dass sich ,im Zeitverlauf [...] eine Idee von ,Schulautonomie
als Optimierung des politisch-administrativen Steuerungshandelns im staadlichen
Schulsystem angelehnt an das Modell des New Public Managements oder der
Good Governance [durchgesetzt hat]“ (Alerichter & Riirup, 2019, S. 378). Et-
was polemisch (und zugleich doch nah am O-Ton einiger Programmtexte zur
Schulentwicklung) kénnte man dieses Modell auf die Formel ,,Schulische Bildung
fiir Wirtschaftswachstum, nachhaltige Entwicklung und Inklusion® bringen. Die
additive Einschreibung von Inklusion in die seit den 2000ern institutionalisierte
Schulsteuerung vollzieht sich aber in der Schulpraxis weniger reibungslos als es die
Aufzihlungen auf dem Papier der Policies vermuten lassen. Eine schlaglichtartige
Auseinandersetzung mit verschiedenen empirischen Studien soll im Folgenden
zeigen, dass die programmatische Konjunktion 6konomischer und inklusiver Bil-
dungsnormen sich als Widerspruch realisiert.

3 Praxisprobleme inklusionsorientierter
(Einzel-)Schulentwicklung

Im Blick auf jeweils eine empirische Studie versuche ich im Folgenden exempla-
risch drei Praxisprobleme herauszuarbeiten, die mit der gegenwirtig institutiona-
lisierten Schulautonomie fiir den Versuch schulischer Inklusion verbunden sind.

3.1 Zielkonflikte

Reiss-Semmler (2019) hat in ihrer Studie , Inklusion als widerspriichliche Heraus-
forderung® Gruppeninterviews mit Lehrkriften von fiinf inklusionsorientierten
Grundschulen gefithrt und diese mit der Dokumentarischen Methode ausgewer-
tet. Sie kann dabei zeigen, wie an allen Schulen Widerspriiche zwischen ,inklu-
siver Programmatik® und einem selektiven Schulsystem als ,latenter Fremdrah-
mung” die Lehrer*innen-Praxis in hohem Mafe prigen (Reiss-Semmler, 2019,
S. 148). Ihre Analyse verweist zwar auf verschiedene Umgangsweisen mit diesen
Widerspriichen, die von einem Insistieren auf pidagogischer Machbarkeit bis hin
zu Resignation und Fatalismus gegeniiber der eigenen Handlungsmacht entzoge-
nen Umstinden reichen. Gemeinsam ist diesen Umgangsweisen aber, dass es ih-
nen letztlich nicht gelingt, die Zielkonflikte zu l6sen, die sich aus den mit dem se-
lektiven Schulsystem verbundenen Leistungsnormen und dem einzelschulischen
Inklusionsanspruch ergeben.
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3.2 Unverbindlichkeit inklusiver Bildungsnormen

Die breitangelegte Studie zur ,Umsetzung schulischer Inklusion nach der UN-
Behindertenrechtskonvention in den deutschen Bundeslindern® unternimmt
eine Ubersetzung der rechtlichen Vorgaben des Art. 24 in empirisch messbare In-
dikatoren, um deren Umsetzung dann ,auf struktureller und prozessualer Ebene
anhand vorliegender Daten empirisch méglichst genau® (Steinmetz et al., 2021,
S. 20) zu erfassen. Auf diese Weise legen die Autor*innen zahlreiche Verletzungen
des Art. 24 durch die deutschen Bundeslinder offen. Eine ,wichtige Einsicht®,
zu der Steinmetz et al. dabei gelangen, ,betrifft die Frage des Zusammenhangs
zwischen Struktur und Praxis®. Sie besteht darin, ,,dass selbst motivierte inklusi-
onsorientierte Lehrkrifte schnell an Grenzen stoffen, wenn sie Inklusion gegen die
institutionellen Logiken des Systems umsetzen wollen® (Steinmetz et al., 2021,
S. 244). Sie folgern: ,Ohne effektive Reformschritte im Sinne des Art. 24 UN-
BRK auf der Struktur- und Prozessebene (top-down), [sic] kann somit Inklusion
in der Praxis (bottom-up) jedenfalls in gréfleren [sic] Umfang nicht gelingen®
(Steinmetz et al., 2021, S. 244). Die Studie verweist darauf, dass in vielen Bundes-
lindern die Rechtsnormen des Art. 24 UN-BRK auf Schulsystemebene kaum ver-
bindlich umgesetzt werden und so die Realisierung inklusiver Bildung in hohem
Mafle einzelschulischer Willkiir iiberlassen bleibt. Selbst wenn diese positiv fiir In-
klusion entscheidet, scheitern Initiativen inklusionsorientierter Schulentwicklung
oft an unzureichender systemischer Unterstiitzung. Steinmetz et al. warnen zudem
davor, dass dieses Scheitern langfristig negativ auf die Bereitschaft von Lehrkrif-
ten zu wirken droht, sich auf Versuche inklusionsorientierter Schulentwicklung
iiberhaupt noch einzulassen, da diese oft nur als simulative Ersatzhandlungen fiir
eine ausbleibende Schulsystemtransformation erlebt werden (Steinmetz et al.,
2021).

3.3 Reproduktion und Invisibilisierung struktureller Ursachen von Exklusion

In seiner institutionellen Ethnographie ,, Ausgrenzungsapparat Schule® analysiert
Wellgraf (2021) die Reproduktion, sogar Verschirfung gesellschaftlicher Aus-
grenzungsprozesse durch die Institution Schule. Basierend auf Feldforschungen
an Sekundarschulen nimme er die Berliner Reformpolitiken der 2010er in den
Blick. Wellgraf befragt diese vor allem danach, was fiir die Schiiler*innen ,am
unteren Ende der Bildungshierarchie erreicht wurde® (Wellgraf, 2021, S. 146). In
seinen Schlussiiberlegungen hebt er dabei zwei Effekte der Schulautonomiepoliti-
ken hervor. Zum einen eine iiber die Verstirkung von Elternwahlrecht und inter-
schulischem Wettbewerb vermittelte Reproduktion sozialer Ungleichheit: ,Durch
diese Wettbewerbssteuerung werden soziale Ungleichheiten im Bildungssystem
verstirke, die nachteilige Situation von Schulen, die unter erschwerten Bedingun-
gen den Marktverhiltnissen unterworfen werden, spitzt sich weiter zu“ (Well-
graf, 2021, S. 213). Es komme dadurch zu einer weiteren ,Marginalisierung von
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Schulen in sozial benachteiligten Stadtvierteln® (Wellgraf, 2021, S. 213). Zum
anderen deutet Wellgraf (2021) die bildungspolitische Fokussierung auf die Ein-
zelschule als Teil einer ,Entpolitisierungspolitik“. Die Schulautonomiepolitiken
triigen dazu bei, ,sozialstrukturell bedingte Konfliktlagen® zu verschleiern und
yeine individualistische Verantwortungszuschreibung® (Wellgraf, 2021, S. 214)
zu beférdern. Die starke Adressierung der Einzelschule ermégliche es, im 6ffent-
lichen Diskurs gesellschaftliche Strukturen, die soziale Ungleichheiten konstitu-
ieren, einer politischen Infragestellung zu entziehen und stattdessen vor allem die
Schiiler*innen, deren angeblich fehlende Motivation und beharrliche Dummbeit,
fiir die Misere der Berliner ,,Problemschulen® verantwortlich zu machen.

4 (Selbst-)Kritik der Schulentwicklungstheorie

Bevor ich mich der Frage zuwende, auf welche Weise die oben skizzierten Praxis-
probleme in der aktuellen Schulentwicklungstheorie thematisiert und bearbeitet
werden, ein kurzer und entsprechend grober Blick in die Theoriegeschichte. Die
oben nachgezeichnete bildungspolitische Entwicklung findet in den deutschspra-
chigen Erziehungswissenschaften eine Parallele. Ging es in der Schultheorie in
den 1970ern noch vor allem um die Aufklirung des ,Implikationsverhiltnisses
von Schule und Gesellschaft® (Rolff & Tillmann, 1980, S. 239), vollzieht sich
in den 1980ern zunehmend eine Verengung ihres Gegenstandsverstindnisses. Es
konstituiert sich eine Schulentwicklungstheorie, die bis in die 1990er hinein als
Theorie der Organisationsentwicklung ausformuliert wird. Im Kern ist diese The-
orie eine Managementtheorie, die auf die praxisrelevante Analyse der Einzelschule
und ihrer Entwicklungspotenziale gerichtet ist.* Nicht bestritten werden sollen
die Verdienste, die das Modell der Organisationsentwicklung fiir eine pragmati-
sche Weiterentwicklung der Einzelschulen hat. Einer kritischen Schulforschung
stellt sich aber auch die Aufgabe, die Praxisprobleme schulischer Inklusion in ihrer
gesellschaftlichen Bedingtheit zu analysieren. Voraussetzung dafiir, dies das ab-
schlieend zu entwickelnde Argument, wire eine gesellschaftstheoretische Uber-
schreitung des konzeptuellen Rahmens der Schulentwicklungstheorie und ihrer
Fokussierung auf die Einzelschule.

Im Folgenden werde ich, im Sinne eines Ausblicks, einen Vorschlag dafiir ma-
chen, diese Aufgabe anzugehen. Als Ausgangspunkt dient mir dabei der Beitrag
von Moser und Egger (2017) zur inklusionsorientierten Schulentwicklungsthe-
orie. Moser und Egger (2017, S. 10) beanspruchen, ,der ubiquitiren Ratgeber-
und Praxisliteratur ein[en] Ansatz an die Seite [zu stellen], der Schulentwicklung
mit der Zielstellung Inklusion auch fiir den Bereich der wissenschaftlichen Ana-

4 Zur Geschichte des Modells der Organisationsentwicklung und seinem Eingang in die Schulent-
wicklungstheorie, vgl. Bellmann 2016, S. 144t
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lyse 6ffnet. Das Verfahren, das Moser und Egger hierzu wihlen, kénnte man als
Versuch verstehen, das Inklusionsprojekt in die Schulentwicklungstheorie einzu-
schreiben. Dabei reflektieren sie verschiedene Grenzen, an die dieses Verfahren
stof3t. An verstreuten Stellen notieren sie auf diese Weise eine Kritik am konzep-
tuellen Rahmen aktueller Schulentwicklungstheorie. Diese Kritik werde ich im
Folgenden als Kritik an drei Grundannahmen systematisieren und konstruktiv
zu wenden versuchen. Anders formuliert: die Kritik verweist auf gesellschaftliche
Bedingungen, die in inklusive Schulentwicklung hineinwirken, zugleich aber der
Handlungsmacht der Einzelschule weitgehend entzogen sind, mithin auf Pro-
blemstellungen, die nach einer gesellschaftstheoretischen Reflexion bzw. gesell-
schaftspolitischen Losung verlangen.

4.1 Harmonistische Konzeption der gesellschaftlichen Zielstellungen
von Schule

Als entscheidenden Zielkonflike aktueller Schulentwicklung arbeitet Moser den
zwischen innerer und dufSerer Schulreform heraus. Sowohl in der Schulentwick-
lungstheorie als auch -praxis werde Inklusion vor allem als innere Schulreform
(ausgehend von Schulprogrammarbeit oder aber auch nur von vereinzelten enga-
gierten Lehrer*innen) konzipiert, wihrend die duflere Schulreform (Bildungsstan-
dards, Outputkriterien externer Evaluation) v.a. neoliberalen Okonomisierungs-
politiken verpflichtet sei bzw. an Beharrungskriften des etablierten Schulsystems
und seiner selektiven Strukturen scheitere (z. B. Moser, 2017b). Moser bindet diese
Problemdiagnose an das Spannungsverhiltnis zwischen schulischer Integrations-
und Allokationsfunktion zuriick (Moser, 2017a). Eine konzeptuelle Konsequenz
fir inklusionsorientierte Schultheorie hieraus sollte es sein, die Schulfunktionen
in ihrer Widerspriichlichkeit gesellschaftstheoretisch zu reflektieren. Besonders
relevant scheint mir hierbei das vielfache und durch neoliberale Transformati-
onspolitiken neu-konstellierte Widerspruchsverhiltnis zwischen kapitalistischer
Okonomie und Demokratie, das den Sozialstaat und seine Institutionen, mithin
auch die (Einzel-)Schule durchzieht (z. B. Kunert & Riihle, 2022 sowie Miinch,
2018).

4.2 Ausblenden gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse

Zur Forschung iiber bildungsvermittelte Reproduktion von sozialer Ungleichheit
merkt Moser (2017a, S.25) an, dass es ,insbesondere in der Bildungsbericht-
erstattung der Bundesregierung und der Empirischen Bildungsforschung® die
Tendenz gebe, ,durch den Rational-Choice-Ansatz® Bildungsmisserfolge sub-
jekiven Fehlentscheidungen zuzuschreiben. Gegen diese Individualisierung von
Bildungsungleichheiten, verweist Moser auf die Notwendigkeit einer herrschafts-
und machtkritischen Analyse. Bedeutsam erscheinen dabei solche Theorieansitze,
die eine latente Funktionalitit des Bildungssystems fiir die Reproduktion sozialer

doi.org/10.35468/6149-06



Ungleichheiten und gesellschaftlicher Diskriminierung offenlegen. Dies heifSt
aber auch, dass sich eine inklusive Schulentwicklung nicht ohne Weiteres in den
Dienst der Reproduktion bestehender gesellschaftlicher Verhiltnisse stellen kann.

4.3 Fehlen eines gesellschaftspolitischen Zukunftsprojekts

Aus dieser Perspektive kritisiert Egger einen affirmativen Funktionalismus, der
den Qualititskriterien aktueller Schulentwicklungstheorie und -praxis einge-
schrieben sei. Schulentwicklung, die, wie es die Inklusionsnormen verlangen,
die Ursachen von Bildungsungleichheit auch in der Verfasstheit der gesellschaft-
lichen Institutionen erkennt, ist dementsprechend zugleich ein Projekt der Ge-
sellschaftsverinderung. Sie sollte sich, wie Egger mit Bezug auf Klafki schreibt,
an einer ,theoretisch begriindete[n] Zukunftsperspektive® (Egger, 2017, S. 41)
ausrichten. Gerade wenn das Nebeneinander von oft allzu pragmatischer Fak-
tizitdt der Schulpraxis und oft allzu wirklichkeitsfernem Inklusions-Idealismus
vermieden werden soll, briuchte es einen Begriff von Inklusion als gesellschafts-
poltischem Zukunftsprojekt. Auch von diesem Zukunftshorizont einer inklusiver
werdenden Gesellschaft her sollten die Aufgaben von Schulentwicklung bestimmt
werden.

5 Ausblick

Mit den in Auseinandersetzung mit Moser und Egger herausgearbeiteten konzep-
tuellen Defiziten gegenwirtiger Schulentwicklungstheorie und der Aufgabe ih-
rer konstruktiven Wendung sind drei Desiderate einer gesellschaftstheoretischen
Reflexion von schulischen Reformprozessen benannt. Abschliefend méchte ich
noch einmal betonen, dass es mir nicht darum geht, Versuche inklusiver Schul-
entwicklung auf der Ebene der Einzelschule einfach zu verwerfen. Im Gegenteil:
Sie sind verdienstvoll und kénnen erhebliche konkrete Verbesserungen bewirken.
Meine Argumentation wendet sich eher gegen ein verkiirztes Verstindnis von Pra-
xisrelevanz. Aufgezeigt werden sollte, dass die Eingebundenheit von Schule in
allgemeinere gesellschaftliche Strukturen das Projeke schulischer Inklusion in der
Praxis erheblich prigt. Um diese Praxisprobleme in den Blick bekommen und
bearbeiten zu kionnen, bedarf es einer gesellschaftstheoretischen Perspektive auf
Schule, die iiber den konzeptuellen Rahmen der aktuellen Schulentwicklungs-
theorie und den Fokus auf die Einzelschule hinausgeht.’

5 Das Desiderat solcher Ansitze wird dabei zunehmend auch aus der Schulentwicklungstheorie selbst
heraus formuliert (u.a. Berkemeyer, 2016).
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[3] Resilienz und
Unterstiitzung inklusiver Lernprozesse






Theresa Overbeck, Samira Skribbe und Silvia Greiten

Von Mitsprache iiber Mitbestimmung zur
Selbstbestimmung — Partizipationsmoglichkeiten
Lernender an Diagnostik und der Gestaltung
adaptiver Lernangebote im inklusiven Unterricht

Abstract * Im Umgang mit Vielfalt gelten adaptive Lernangebote als besonders rele-
vant, die moglichst gut zu den diagnostizierten Bedarfen Lernender passen. Bei der
adaptiven Unterrichtsgestaltung in inklusiven Klassen sind inklusionspidagogische
Grundsitze wesentlich, um gemeinsames Lernen und Teilhabe zu erméglichen. Ein in-
klusionspidagogisches Prinzip, das im Fokus dieses Beitrags steht, ist die Partizipation
Lernender. Zentral ist dabei die Frage, inwieweit die lehrseitige Anwendung diagnosti-
scher Zuginge und die Gestaltung adaptiven Lernens Schiiler*innen Partizipationsmég-
lichkeiten bietet. Empirische Grundlage bilden Interviews mit elf Fachlehrkriften und
Sonderpidagog*innen, die mittels Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Die
Befunde weisen darauf hin, dass eine umfassende partizipatorische Einbindung Lernen-
der in Diagnostik und adaptive Unterrichtsgestaltung ausbleibt.

Schlagworte = Diagnostik; adaptiver Unterricht; Partizipation; Inklusion

1 Problemstellung und theoretische Einordnung

Inklusiver Unterricht zeichnet sich durch das gemeinsame Lernen von
Schiiler*innen mit verschiedenen Fihigkeiten und Bediirfnissen aus. Im Umgang
mit dieser Unterschiedlichkeit ist eine adaptive, bediirfnisorientierte Forderung
der einzelnen Lernenden in verschiedenen Entwicklungsbereichen erforderlich
(Munser-Kiefer et al., 2021). Die Grundidee adaptiven Forderns bzw. Unter-
richtens besteht darin, eine moglichst optimale Passung zwischen individuellen
Lernvoraussetzungen und unterbreiteten Lernangeboten herzustellen (Brithwiler,
2014). Um eine solche Passung zu erzielen ist es nétig, individuelle Ausgangslagen
und Bediirfnisse Lernender zu kennen. Daher ist die Diagnostik lernrelevanter
Merkmale bei der adaptiven Unterrichtsgestaltung zentral (Souvignier, 2022).

Im Rahmen der Diagnostik stehen Lehrkriften unterschiedliche diagnostische
Zuginge zur Verfiigung, verstanden als Maglichkeiten der Erkenntnisgewin-
nung iiber Voraussetzungen, Bedingungen und Entwicklungen des Lernens von

doi.org/10.35468/6149-07

95



96

Schiiler*innen im Unterrichtskontext. Dazu zihlen diagnostische Methoden,
mit denen innerhalb oder auflerhalb des Unterrichts Erkenntnisse gewonnen
werden, sowie (Unterrichts-)Situationen, die Lehrkrifte zur Diagnostik nutzen
(Overbeck & Skribbe, 2024). Fiir eine adaptive Unterrichtsgestaltung sind dabei
insbesondere im inklusiven Kontext diagnostische Zuginge relevant, deren An-
wendung in erster Linie dazu dient, Erkenntnisse zur Optimierung individueller
Lernangebote zu gewinnen (Souvignier, 2022).

Ein zentrales inklusionspidagogisches Prinzip bei der Gestaltung von Prozes-
sen der Diagnostik und des adaptiven Lehrens und Lernens ist die Partizipation
der Schiiler*innen (Gloystein & Frohn, 2020; Simon, 2015). Die partizipative
Einbindung soll einerseits Autonomie, Selbststindigkeit und Selbstwirksam-
keit Lernender stirken, andererseits die Gefahr von Ohnmachtsgefiihlen bei der
Gestaltung individueller Lern- und Bildungswege ausriumen. Zudem erhalten
Lehrkrifte Informationen zur Férderung Lernender, die ihnen ohne deren par-
tizipative Einbindung nicht zuginglich wiren (Gerhartz-Reiter & Reisenauer,
2018).

Der Partizipationsbegriff selbst wird in der Literatur uneinheitlich verwendet. Im
vorliegenden Beitrag meint Partizipation die ,Beteiligung von Schiiler*innen an
der Planung, Entscheidung und/oder Durchfithrung von Mafinahmen im Un-
terricht [...] in Abhingigkeit von den Fihigkeiten der Schiiler*innen, abgestuft
nach Vorstufen der Partizipation [...] oder echter Partizipation® (Wright et al.,
2010, zit. nach Munser-Kiefer et al., 2021, S. 79). Zur Einordnung variierender
Beteiligungsgrade und der damit verbundenen Machtverteilung in sozialen Be-
zichungen liegen mehrere Stufenmodelle vor (Kruschel, 2023). Schroder (1995)
unterscheidet neun Stufen der Partizipation:

A o,
A4 3 Selbst-
A - Selbst- verwaltung
Mit- bestimmung
bestimmung

A 6.

A 5. Mitwirkung
4 Zuweisung,
4. Information
A 3 Teilhabe
Al - Tetmapme

1 Dekoration

Fremd-
bestimmung

Abb. 1: Stufen der Partizipation (eigene Darstellung nach Schréder,1995)

Die ersten drei Stufen entsprechen nicht-partizipativen Formen der Partizipation,
da die Teilnahme Lernender an schulischen Angeboten vorgegeben und Inhalte,
Ziele oder Ergebnisse fremdbestimmt sind. Eine Beteiligung erfolgt erstmals auf
Stufe 4, 5 und 6, indem Lernende sich informiert in fremdinitiierte Projekte ein-
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bringen kénnen. Ab Stufe 7 werden Schiiler*innen verbindlich in pidagogische
Entscheidungen einbezogen und kénnen Ereignisse ab Stufe 8 selbst initiieren.
Das Maximum partizipatorischer Einbindung ist auf Stufe 9 durch die vollige
Entscheidungsfreiheit iiber pidagogische Mafinahmen erreicht (Schréder, 1995;
Kruschel, 2023).

Ausgehend von dieser theoretischen Rahmung fokussieren wir im vorliegenden
Beitrag auf die Frage, inwieweit die lehrseitige Anwendung diagnostischer Zu-
ginge und die Gestaltung adaptiver Lernprozesse Schiiler*innen Partizipations-
optionen bietet. Gewonnene empirische Ergebnisse werden zunichst vorgestellt
und anschlieflend anhand des Stufenmodells von Schréder (1995) im Hinblick
auf Partizipationsmoglichkeiten beleuchtet. Der Beitrag erginzt die Befunde von
Skribbe (2024), die fiir formalisierte Gesprichssituationen als diagnostische Zu-
ginge auflerhalb des Unterrichts auf Partizipationsoptionen Lernender bis zur
Stufe der Mitbestimmung hinweist.

2 Forschungsdesign

Empirische Grundlage dieses Beitrags bildet eine im BMBF-geforderten Projekt
,DiaGU*! (Greiten et al., 2023) verortete qualitativ-empirische Interviewstudie,
die den Zusammenhang von Diagnostik und differenzierter Unterrichtsgestal-
tung im inklusiven Unterricht erforscht. Anhand von elf Leitfadeninterviews mit
Fachlehrkriften und Sonderpidagog*innen der Primar- und Sekundarstufe I (Ge-
samt- und Gemeinschaftsschule) nimmt der vorliegende Beitrag einen Ausschnitt
dieser Interviewstudie in den Blick und untersucht die Anwendung diagnosti-
scher Zuginge und die Gestaltung adaptiven Unterrichts auf Partizipationsopti-
onen Lernender. Die Interviewten wurden hierzu explizit danach befragt, inwie-
weit sie Lernende in diagnostische Prozesse einbinden. Zudem ergaben sich im
Zusammenhang mit anderen Interviewfragen Hinweise auf die Partizipation der
Lernenden an Diagnostik und adaptiver Unterrichtsgestaltung. Die Analyse und
Auswertung der Interviews erfolgte mit der inhaltlich strukturierenden Qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Kuckartz & Ridicker, 2024). Die Entwicklung des Kodier-
leitfadens und die Codierungen wurden durch kommunikatives Validieren zweier
Projektmitarbeitender vorgenommen und mit einer durch MAXQDA ermittelten
Intercoder-Ubereinstimmung (Kuckartz & Ridicker, 2024) von mindestens 65 %
abgesichert. Im Fokus dieses Beitrags stehen die Subkategorien des Kategoriensys-
tems Diagnostische Zuginge und Unterrichissettings.

1 DiaGU =, Forderbezogene Diagnostik zur Gestaltung inklusiver, binnendifferenzierter, adaptiver
Unterrichtssettings fiir die Primarstufe, Sekundarstufe I und Berufsfachschule®. Férderung durch
das BMBF (2021-24); Forderkennzeichen: 0INV2111A_B_C
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3 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden nachfolgend kategoriengeleitet mit Transkriptverweisen
und in Bezug zu den Stufen der Partizipation nach Schroder (1995) vorgestellt
und im Anschluss kategorieniibergreifend diskutiert.

3.1 Diagnostische Zuginge

In den Interviews beschreiben Lehrkrifte zur Erkenntnisgewinnung genutzte di-
agnostische Zuginge, welche sich in die Subkategorien (1) diagnostische Situatio-
nen, (2) diagnostische Methoden, (3) Schiiler*innen-Lebrkraft-Beziehung unterglie-
dern lassen.

Relevant sind fiir die Interviewten vorrangig (1) diagnostische Situationen im in-
dividualisierenden Unterricht, in dem Lernende selbstgesteuert anhand differen-
zierter oder individuell zurechtgeschnittener Materialien lernen und Lehrkrifte
lernprozessbegleitend diagnostizieren. Sonderpidagogin S1P beschreibt eine sol-
che Unterrichtssituation wie folgt:

» Wir lesen gerade (') das Literaturwerk die Olchis ... Und da ist wirklich das- () die Schiiler
... hatten zehn Minuten Leseiibung und dann durfien sie sich gegenseitig auf eigenen Wunsch
vorlesen. () Und das war nochmal so eine ganz konkrete Situation, wo ich wirklich auch bei
einem Schiiler, beim James, beim Vorlesen (.) beobachten und hiren konnte, wie- wie er liest.
... Und das war auch nochmal so ein Erkenntnisgewinn, dass ich dachte: Ob, da miissen wir
noch mal dran arbeiten, dass er die Silben zusammenschleift, ne.“ (Pos. 78)

In der geschilderten Situation gewinnt S1P Erkenntnisse zur Lesefihigkeit des
Schiilers durch Beobachten bei der eigenstindigen Aufgabenbearbeitung. Ein ak-
tiver partizipatorischer Einbezug des Lernenden in den diagnostischen Prozess,
z.B. durch begleitende Riickfragen zum Vorgehen beim Lesen, bleibt dabei aus.
Vielmehr erfolgt die Diagnose verfiigbarer Kompetenzen rein fremdbestimmt
durch S1P (Stufe 1-3).

In den Interviews erweisen sich auch lehrkraftgesteuerte Unterrichtsphasen mehr-
heitlich als diagnostisch bedeutsam, was S1S durch folgende Aussage verdeutlicht:
WIm Kreis oder im Gespriich kriege ich heraus, () wer was kann® (Pos. 125). Mit
Blick auf Partizipationsoptionen bleibt in den Interviews allerdings unklar, ob
Lernende dabei iiber nicht-partizipative Stufen (1-3) hinaus zielinformiert an ge-
lenkten Unterrichtsgesprichen teilhaben und durch eigene Fragen oder Kritik am
Verlauf mitwirken kénnen (Stufe 4-6).

Mit Blick auf (2) diagnostische Methoden geben die Befragten eine vorrangige
Nutzung informeller Methoden zu erkennen (vgl. Overbeck & Skribbe, 2024).
Dabei sind professionsiibergreifend auf8erunterrichtliche Gespriche diagnostisch
bedeutsam, deren konkrete Ausgestaltung schulformspezifisch differiert. Fiir die
Befragten der Gemeinschaftsschule sind z.B. Coachinggespriche zentral, inner-
halb derer Schiiler*innen zur individuellen Lernentwicklung beraten werden, um
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personliche Bediirfnisse zu erkennen und die Fihigkeit zum selbstregulierten Ler-
nen zu stiitzen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, 2020). Fachlehrkraft
F3S beschreibt das Format wie folgt:

oe . da wird auch gegucks, was liuft gerade gut, was klappt gut. Wo sage ich: Daumen hoch,
das ist super; wo sage ich: Ah, da muss ich nochmal genauer gucken und ne Zielvereinbarung.
Und dann schaut man beim néichsten Gesprich, ist dieses Ziel erreicht? (Pos. 79)

Wihrend in der zitierten Aussage offenbleibt, ob die Lehrkraft oder (auch)
Schiiler*innen relevante Themen einbringen, wird deutlich, dass die Bewertung
von Lernerfolgen und die Festlegung nichster Lernziele rein lehrseitig erfolgt.
Uber die Zuweisung und Information (Stufe 5) hinausgehend ist kein Einbezug
Lernender in Entscheidungen erkennbar. Im Kontrast dazu gibt F18S eine partizi-
pativere Gesprichsgestaltung zu erkennen und méchte durch Coachings folgen-
den Anspruch Lernender erfiillen:

JIch [Anm.: Perspektive des Lernenden] bin hier jetzt wirklich ganz alleine mit ... meinem
Lernbegleiter und kann erzihlen und kann mir selbst Ziele stecken und dann iiberlegen wir
gemeinsam, wie kann ich die erreichen und geh dann damit zuriick in den Unterricht und
weif§ aber auch, in (.) spitestens drei Wochen, vier Wochen sehen wir uns wieder und dann
gucken wir mal, was sich getan hat.” (Pos. 65)

Es zeigt sich, dass Themen aktiv durch Schiiler*innen eingebracht, Ziele selbst
definiert und gemeinsam evaluiert werden. Fiir Lernende bietet dies Gelegenheit
zur Mit- und teilweisen Selbstbestimmung der personlichen Lernentwicklung
(Stufe 7-8).

In den Interviews kam auch der (3) Schiiler*innen-Lebrkrafi-Beziehung professi-
onsiibergreifend diagnostische Relevanz zu, die lehrseitig zu einer Intuition fiir
Bediirfnisse und Voraussetzungen Lernender fithre (vgl. Overbeck & Skribbe,
2024). F2S beschreibt in diesem Kontext, Stirken und Schwichen Lernender er-
fahrungsbasiert einschitzen zu kdnnen, wihrend F1S hierdurch

Sintuitiv einfach siebt ... oder spiirt, da ist irgendwie () ganz konkret bei nem Kind, dass
man () in der einen Stunde so erlebt und am anderen Tag irgendwie anders und man merkts,

das ir- bedriickt irgenderwas. (Pos. 143)

Hinsichtlich partizipatorischer Aspekte wird deutlich, dass die Befragten im Di-
agnoseprozess als alleinige diagnostische Subjekte agieren, ohne dass eine Ein-
bindung Lernender erkennbar ist. Erfahrungsbasierte Diagnosen scheinen somit
weitestgehend fremdbestimmt zu erfolgen, was fiir eine Einordnung auf den
nicht-partizipativen Stufen (1-3) spricht.

3.2 Planung und Umsetzung adaptiven Unterrichts

Die Interviewten beschreiben unterschiedliche Maglichkeiten zur adaptiven Un-
terrichtsgestaltung, die sich in vier zentrale Subkategorien unterteilen lassen: (1)
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Differenzierung und Individualisierung, (2) gedffnete Unterrichisformen, (3) Beriick-
sichtigung der Vielfalt, (4) Peer Learning. Im Folgenden wird dargelegt, inwiefern
innerhalb dieser Gestaltungsformen eine Partizipation Lernender erméglicht wird.
In den Interviews finden sich unterschiedliche Beschreibungen dazu, wie durch
(1) Differenzierung und Individualisierung eine adaptive Unterrichtsgestaltung er-
folgt. Thematisiert wird die Option, Schiiler*innen Aufgaben und Materialien
zuzuweisen. Das Passungsverhiltnis zwischen Unterrichtsangebot und den Vo-
raussetzungen Lernender wird dabei aktiv durch die Lehrkraft hergestellt. F5S
beschreibt diesbeziiglich z.B. , Arbeitsbliitter auch passend () quasi zugeschnitten
den einzelnen Kindern zu[zuschustern (Pos. 51). Eine Partizipation Lernender ist
dabei nicht erkennbar (Stufe 1-3), da ausschliefSlich die Lehrkraft tiber die Aufga-
benauswahl entscheidet. Die Interviews enthalten zugleich jedoch auch Beispiele
einer partizipativeren Einbindung Lernender in Entscheidungen tiber Differen-
zierung und Individualisierung. F2S berichtet z.B., dass Lernende selbststindig
Tippkarten anfertigen kénnen, die ihnen bei der Aufgabenlésung als individuelle
Differenzierungshilfe dienen. Dieses Vorgehen erméglicht es Schiiler*innen, aktiv
am Lernprozess mitzubestimmen und eigenstindig tiber die Nutzung und Gestal-
tung des Differenzierungsangebots zu entscheiden. Lernende kénnen dabei ihre
Sichtweise duflern, die verbindlich beriicksichtigt wird (Stufe 7).

(2) Gedffnete Unterrichtsformen bieten grundsitzlich ein hohes Potenzial fiir Par-
tizipation, da sie Selbst- und Mitbestimmung sowie Eigenverantwortung férdern
(Bohl et al., 2012). Die Umsetzung gedffneter Unterrichtsformen erfolgt den
Interviewten zufolge vorwiegend durch Wahlmaglichkeiten innerhalb eines lehr-
seitig geplanten und bereitgestellten Angebots. Indem Lernende die Moglichkeit
erhalten, innerhalb vorgegebener Optionen konkrete Aufgaben, Sozialformen oder
Hilfsmittel zu wihlen, wird ihnen eine Entscheidungskraft zugestanden. Wird ihre
getroffene Wahl verbindlich anerkannt, so kénnen Lernende an der adaptiven Un-
terrichtsgestaltung mitbestimmend partizipieren (Stufe 7). Findet ihre Wahl hin-
gegen keine Beriicksichtigung, so handelt es sich um reine Mitwirkung (Stufe 6).
Die (3) Beriicksichtigung der Vielfalt als Umsetzungsform adaptiven Unterrichts
zielt darauf ab, die Bedarfe einzelner Lernender als Ausgangspunke fiir die Ge-
staltung des Unterrichts fiir die gesamte Lerngruppe zu nehmen. So beschreibt
etwa F4S:

»In der Steinzeit gibts bei mir eine Lerntheke, um mit Lebensmitteln und Stoffen, die schon
in der Steinzeit verwendet worden sind, mit so Fiiblkisten und so. Das mache ich sehr gern,
wenn ich In-Klassen habe, weil dann kann ich alle mitnehmen. Und ehm die In-Kinder
[Anm.: Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf] sind ja sowieso immer sehr
sensibel dafiir, vor allen Dingen, wenn man geistig behinderte Kinder mit drin hat in der
Klasse und die nicht In-Kinder licben es aber genauso. (Pos. 11)

Des Weiteren erldutern Interviewte, der Vielfalt Lernender durch ein abwechs-
lungsreiches Angebot gerecht zu werden, indem der Unterricht phasenweise adap-
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tiv an den differierenden Bediirfnissen Einzelner ausgerichtet wird. F5S erldutert
hierzu: ,,Dieser Wechsel, den ich versuche mit reinzubringen. Also, dass ich () ehm
es wird nicht jede Stunde fiir jedes Kind hundertprozentig ansprechend sein. Aber
dass man (.) auf alles eingeht* (Pos. 19). Partizipationsoptionen sind dabei nicht
erkennbar, da Lernende Empfinger*innen des lehrseitig geplanten und durchge-
fithrten Unterrichts bleiben (Stufe 1-3).

Auch (4) Peer Learning wird als Option zur Gestaltung adaptiven Unterrichts dis-
kutiert, um Lernende durch gezieltes Zusammensetzen entsprechend ihrer Bediirf-
nisse und Fihigkeiten zu férdern. Die Interviewten geben dabei differierende Par-
tizipationsmoglichkeiten zu erkennen, indem sie die Wahl der Lernpartner*innen
den Schiiler*innen iiberlassen oder aber Tandems und Gruppen zusammenstellen.
Arrangiert die Lehrkraft das Peer Learning, bleibt die partizipatorische Einbin-
dung Lernender aus (Stufe 1-3). Mitbestimmung (Stufe 7) ist gegeben, wenn
Lernende frei {iber Lernpartner*innen entscheiden diirfen. Justiert die Lehrkraft
hingegen bei der Gruppenbildung nach, handelt es sich um Mitwirkung (Stufe 6).

4 Diskussion

Im Fachdiskurs wird der Partizipation von Schiiler*innen insbesondere im inklusi-
ven Unterricht zentrale Bedeutung zugeschrieben (vgl. Abschnitt 1). Mit Blick auf
das vorgestellte Stufenmodell von Schréder (1995) legen unsere Befunde nahe, dass
Partizipationsmdglichkeiten Lernender sowohl bei der Anwendung diagnostischer
Zuginge als auch bei der Gestaltung adaptiver Lernangebote weitestgehend auf
niedrige und mittlere Stufen beschrinke sind. Hohere Partizipationsstufen, welche
die Selbstbestimmung und -verwaltung umfassen, werden hingegen nur selten er-
reicht. Eine partizipatorische Einbindung auf diesen Stufen erfordert, dass Initiati-
ven aktiv von den Lernenden ausgehen und nicht — wie in unseren Daten — nahezu
ausschliefSlich lehrseitig getroffen werden. Insgesamt erfolgt eine Partizipation Ler-
nender damit primir auf niedrigen Stufen, was aus inklusionspidagogischer Pers-
pektive keiner echten Partizipation entspricht (Schuppener & Schmalfuf}, 2023).
Unsere Ergebnisse zeigen zudem, dass die Anwendung diagnostischer Zuginge
und die adaptive Unterrichtsgestaltung Lernenden nicht per se einen bestimm-
ten Grad an Partizipation ermdglichen. Vielmehr hingt das Ausmaf§ an Parti-
zipationsoptionen davon ab, wie Lehrkrifte entsprechende Settings gestalten.
Mit Blick auf diagnostische Zuginge wurde deutlich, dass besonders Gespriche
mit Schiiler*innen so angelegt sein konnen, dass Lernende Partizipationsmog-
lichkeiten bis hin zur Selbstbestimmung erhalten. Partizipation an der adaptiven
Unterrichtsgestaltung ermoglichen Befragte insbesondere durch den Einbezug
Lernender bei der Herstellung eines Passungsverhiltnisses. Moglichkeiten zur
Partizipation ergeben sich, wenn Schiiler*innen aktiv daran mitwirken diirfen,
ein Passungsverhiltnis herzustellen oder dieses sogar selbst initiieren konnen.
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Insgesamt verweisen unsere Befunde auf geringe Partizipationsspielriume, die Ler-
nenden bei der Gestaltung von Diagnostik und adaptivem Unterricht zukommen.
Offen bleibt, warum die Interviewten den Schiiler*innen keine Gelegenheit bie-
ten, um sich entsprechend ihrer Entwicklung aktiver oder gar eigeninitiativ zu
beteiligen. Zur weiteren Beférderung der aus inklusionspidagogischer Sicht rele-
vanten Partizipation von Schiiler*innen erachten wir es als wesentlich, innerhalb
der Lehrer*innenaus- und -weiterbildung unterschiedliche Méglichkeiten zu ver-
mitteln, um Lernende in die Gestaltung von Diagnostik und adaptivem Unterricht
einzubeziehen. Das Augenmerk sollte dabei auf Partizipationsoptionen liegen, die
zu den individuellen Entwicklungsstinden der Lernenden passen, um Lehrkriften
passgenaue Ansatzpunkte zur gezielten Umsetzung von Partizipation zu geben.
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Gerda Guttmann-Klein und Margit Lintner

Bedarfserhebung und Forderung

der psychosozialen Gesundheit und

des Wohlbefindens im Setting Kindergarten
und Schule

Abstract = Herausfordernde Zeiten fordern entsprechende Anpassungsleistungen.
Bereits belastete Systeme kénnen durch zusitzliche Anpassungserfordernisse an ihre
Coping-Grenzen stoflen, was wiederum hohe Herausforderungen und Risiken fiir
die psychosoziale Gesundheit mit sich bringt. Bildungseinrichtungen und besonders
Pidagog*innen sind oft erste Ansprechpartner*innen bei psychosozialen Krisen. Um alle
Beteiligten bei der Bewiltigung dieser Aufgaben bedarfsgerecht zu begleiten, wurde das
vom Fonds Gesundes Osterreich geférderte Projekt #krisen_fest! entwickelt. Dieser Bei-
trag méchte anhand des Projekts #krisen_fest! beispielhaft zeigen, wie es gelingen kann,
bedarfsgerechte Angebote unter Beriicksichtigung vorhandener regionaler Ressourcen
und Strukturen zu konzipieren und umzusetzen.

Schlagworte = Psychosoziale Gesundheit; Fokusgruppen; Resilienzférderung in Bil-
dungseinrichtungen; regionale Vernetzung; Verankerung am Standort

1 Einleitung

Studienergebnisse wie etwa die Daten der deutschlandweiten Lingsschnittstudie
COPSY (COrona und PSYche) zur psychischen Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen zeigen, ,,dass sich 71 % der Kinder und Jugendlichen und 75 % der
Eltern durch die Verinderungen aufgrund der Pandemie belastet fithlen® (Kaman
et al., 2020, S. 63). Kinder und Jugendliche berichten eine deutliche Verschlech-
terung der gesundheitsbezogenen Lebensqualitit sowie ein verstirktes Auftreten
von Hyperaktivitit und Problemen mit Gleichaltrigen aufgrund der Pandemie.
Seitens der Kinder und Jugendlichen werden dariiber hinaus vermehrt Symptome
einer generalisierten Angststorung, von depressiver Symptomatik sowie psychoso-
matische Beschwerden wie Gereiztheit, Einschlafproblemen, Kopf- und Bauch-
schmerzen sowie Niedergeschlagenheit angegeben. Die Befunde zeigen ferner eine
Zunahme von Risikoverhaltensweisen bei den Kindern und Jugendlichen wie er-
héhten Medienkonsum und einen gesteigerten Konsum von Siif8igkeiten sowie
weniger Sport. Als besonders vulnerabel gelten nach Kaman et al.
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»Kinder und Jugendliche mit ausgeprigten psychischen Auffilligkeiten (Depressionen,
Angstc, psychosomatische Beschwerden, Entwicklungsstérungen), sozial benachteiligte
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund, Familien mit jungen Kindern (da
Kleinkinder und Eltern jiingerer Kinder stirker belastet sind) sowie Kinder und Jugend-
liche, bei denen Gewalt bzw. Missbrauch vermutet werden kann.“ (Kaman et al., 2020,

S. 69)

Die Befunde der 6sterreichischen HBSC-Studie (Health-Behaviour-in-School-
aged-Children; Felder-Puig et al., 2023) zeigen sowohl fiir Eltern als auch fiir Kin-
der und Jugendliche ein dhnlich alarmierendes Bild und lassen zudem erkennen,
dass mehr Midchen als gleichaltrige Burschen tiber psychische oder physische Be-
schwerden wie Gereiztheit, schlechte Laune, Schwierigkeiten beim Einschlafen,
Zukunftssorgen, Nervositit und Niedergeschlagenheit berichten (Felder-Puig et
al., 2023). In Anbetracht der vorliegenden Befundlage wird ein deutlicher Hand-
lungsbedarf hinsichtlich Pravention und der Forderung psychosozialer Gesundheit
sichtbar. In diesem Zusammenhang kommt dem Bildungssektor in Bezug auf die
Erreichbarkeit vulnerabler Zielgruppen, ohne diese ,herauszufiltern® und damit
zu stigmatisieren, eine zentrale Bedeutung zu. Bildungseinrichtungen vermitteln
entscheidende Fihigkeiten in Bezug auf Gesundheitskompetenz: Lesen, Verstehen
von Informationen, kritisches Hinterfragen, was im Krisenfall eine wichtige Kom-
petenz darstellt. In elementarpidagogischen Einrichtungen sieht der Bildungsrah-
menplan unter anderem vor, Kinder hinsichtlich ihrer Fihigkeit zur emotionalen
Selbstregulation entwicklungsorientiert zu unterstiitzen (Amtmann & Zelinka-
Roitner, 2024). Um Pidagog*innen in diesen Aufgaben ressourcenorientiert zu
begleiten und sie in ihrer Rolle als erste Ansprechpartner*innen in psychosozialen
Krisen und als zentrale Multiplikator*innen zu stirken, widmet sich das vorliegen-
de Projekt der Fragestellung, welche aktuellen Herausforderungen und Bedarfe
Pidagog*innen in steirischen Kindergirten, Volksschulen und Mittelschulen im
Umgang mit psychosozialen Krisen sehen, um auf Basis dieser Ergebnisse ein Kon-
zept fiir die Schulung der Multiplikator*innen zu erarbeiten und um standortbezo-
gene Unterstiitzungsstrukturen und Vorsorgekonzepte festzulegen (Lintner, 2022).

2 Projektziele von #krisen_fest!

Das Projekt #krisen_fest! wurde durch den Fonds Gesundes Osterreich finan-
ziert und von der Privaten Pidagogischen Hochschule Augustinum und Styria
vitalis als Projeketriger iiber zwei Projektjahre (Jinner 2022 bis Dezember 2023)
umgesetzt und nachhaltig am Standort der jeweiligen steirischen Bildungsregion
verankert. Beteiligt waren insgesamt 135 Pidagog*innen aus 14 elementarpid-
agogischen Einrichtungen, 14 Volksschulen und 17 Mittelschulen. Das Projekt
zielt nach Amtmann (2024) auf die Stirkung der folgenden Gesundheitsdeter-
minanten ab:
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o Fakroren individueller Lebensweisen: Stirkung der Gesundheitskompetenz und
Befihigung von Kindern und Jugendlichen, mit psychischen Belastungssitua-
tionen adiquat umgehen zu kénnen. Kinder und Jugendliche lernen durch die
Forderung ihrer sozialen und emotionalen Kompetenzen, was ihnen guttut, was
sie zur Steigerung ihres psychischen Wohlbefindens brauchen und wie sie posi-
tive und negative Emotionen ausdriicken und damit umgehen kénnen.

* Soziale und kommunale Netzwerke: In jeder Bildungsregion wurde ein regiona-
les Netzwerk zur Forderung der psychischen Gesundheit sowie zur Privention
psychischer Krisen aufgebaut.

o Lebens- und Arbeirsbedingungen: Das Projekt zielt auf die Verbesserung von
Lebens- und Arbeitsbedingungen fiir Kinder und Jugendliche sowie fiir
Pidagog*innen durch die Erh6hung der Gesundheitskompetenz in Bezug auf
psychosoziale Gesundheit ab.

3 Methode

Zu Beginn des Projekts wurden Bedarfserhebungen in Form von Fokusgruppen
mit Pidagog*innen sowie mit relevanten Stakeholdern durchgefiihrt. Die zeitliche
Perspektive der umgesetzten Mafinahmen verdeutlicht Abbildung 1.

April 2022-August 2022

September 2022-Juni 2023

; Umsetzung
Februar 2022-April 2022
Enriar o Recherche und Fortbildungen/Start
Fokugsgruppen Konzeption regionale
Fortbildungsangebot Vernetzungen
v

November 2022

Fragebogenerhebung
Elternangebote

November 2022-Februar 2023
Recherche und

Organisation
Elternangebote

Marz 2023-Juni 2023

Evaluation
Fortbildungsangebot

Abb. 1: Zeitlicher Uberblick der umgesetzten Projektmaffnahmen (eigene Darstellung)

Die Akquise gesprichsbereiter Pidagog*innen gestaltete sich aufgrund der viel-
fach berichteten Uberlastung, bedingt durch einen eklatanten Personalmangel, als

sehr herausfordernd.

doi.org/10.35468/6149-08



107

3.1 Bedarfserhebung am Setting Kindergarten/Schule

Fiir die Bedarfserhebung wurden insgesamt acht Online-Fokusgruppen leitfaden-
gestiitzt durchgefiihrt. Der qualitative Leitfaden beinhaltet die folgenden Katego-
rien in chronologischer Reihenfolge:

Bewusstsein (ber
psychosoziale
Gesundheit der
Schiiler*innen sowie
fiir vulnerable
Gruppen Einschatzung der

psychosozialen
Gesundheit der

Psychosoziale
Gesundheit der
Pidagog*innen

Schiiler*innen vor und
wahrend der
Pandemie

Bewusstsein der Rolle
von Padagog*innen

Handlungs- und
hinsichtlich

Abgrenzungsfahigkeit

psychosozialer der Padagog*innen

Gesundheit der
Schiiler*innen

Inner- und
auRerschulische
MaRnahmen zur

Forderung der Bekanntheit und
psychosozialen Nutzen bestehender
Gesundheit sowie zur Angebote
Intervention bei
Belastungen und
Krisen

Abb. 2: Leitfadenkategorien (nach Lintner, 2022, S. 8)

An den Fokusgruppen nahmen 23 Pidagog*innen und neun Personen des psy-
chosozialen Fachpersonals (Schulpsycholog*innen, Schulsozialarbeiter*innen,
Leitung der Integrativen Zusatzbetreuung) teil.

3.2 Auswertung und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Bedarfserhebung wurde mittels qualitativer Explorationsanalyse durchge-
fithre. Hierbei wurden vorab Kodierkategorien festgelegt, welche mit den Frage-
stellungen aus dem Leitfaden iibereinstimmten. An der Festlegung der Kategorien
waren vier Projektmitarbeiter*innen beteiligt. Die Daten wurden in MS Excel
systematisch kodiert und analysiert, um Muster und immer wiederkehrende The-
men zu identifizieren und im Anschluss zu interpretieren. Dies wurde von zwei
Projektmitarbeiter*innen im Vier-Augen-Prinzip umgesetzt. Zu den Ergebnissen
wurde im Anschluss daran ein Fact-Sheet erstellt, welches fiir die Settings Kinder-
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garten und Schule die Kategorien Covid-19-Pandemie, Psychosoziale Gesundheir
der Schiiler*innen sowie Psychosoziale Gesundheir der Pidagog*innen umfasste. Fiir
die Auswertung der Ergebnisse des psychosozialen Fachpersonals wurde die Ka-
tegorie Umgang mir Krisen hinzugefiigt. Lintner (2022) weist im Ergebnisbericht
zur Bedarfserhebung darauf hin, dass seitens der Teilnehmenden vielfach grof3es
Interesse am Projekt bekundet wurde, jedoch gleichzeitig auch berichtet wurde,
dass das Personal an den Schulen und in den Kindergirten, bedingt durch zahlrei-
che Krankenstinde, am Limit arbeite.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass Pidagog*innen in ihrer sozialen
Kompetenz sehr gefragt und gefordert sind und regionale Angebote zur Forderung
der psychosozialen Gesundheit und Unterstiitzungssysteme wenig bekannt sind.
Deutlich wird, dass es fiir Pidagog*innen Angebote zur thematischen Sensibili-
sierung und Bewusstseinsbildung im Hinblick auf ihre Vorbildfunktion braucht.
Dariiber hinaus wird der Bedarf an konkreten Mafinahmen fiir Pidagog*innen
hinsichtlich der Wissensvermittlung und Enttabuisierung von psychischen Er-
krankungen sowie hinsichtlich der achtsamen Selbstfiirsorge in Bezug auf den
Umgang mit den eigenen Ressourcen sichtbar. Auch wird im Rahmen der Fokus-
gespriche der Bedarf an Priventivangeboten in Abhingigkeit vom Schwerpunkt
der Einrichtung und den regionalen Besonderheiten sowie der Wunsch nach
regelmifligem Austausch mit Kolleg*innen iiber die eigene Einrichtung hinaus
deutlich, um Ressourcen in der jeweiligen Bildungsregion zu biindeln und vonei-
nander lernen zu konnen. Auf der Ebene der Kinder und Jugendlichen wird sei-
tens der Teilnehmenden ein hoher Entwicklungsbedarf hinsichtlich sozialer und
emotionaler Kompetenzen wahrgenommen. Ein weiteres zentrales Anliegen, das
im Rahmen der Fokusgruppen wiederholt genannt wurde, ist das stirkere Anspre-
chen und Einbinden der Eltern, insbesondere wenn Auffilligkeiten beobachtet
werden (Lintner, 2022; Amtmann, 2024).

Im Anschluss an die Fokusgruppen wurde ausgehend von den Ergebnissen der
steiermarkweiten Bedarfserhebung Unterstiitzungssysteme im Bereich der psy-
chosozialen Gesundheit vom Projektteam recherchiert, um vorhandene Res-
sourcen sichtbar zu machen und Strukturen zu vernetzen. Basierend auf den Re-
chercheergebnissen wurden regionale Vernetzungstreffen geplant und umgesetzt
sowie Inhalte der Fortbildungsangebote fiir die jeweilige Bildungseinrichtung
konzipiert. An den regionalen Vernetzungstreffen nahmen gesamt 207 Personen
(Pidagog*innen, psychosoziale Fachpersonen) teil.

4 Mafinahmenableitung

Basierend auf den Ergebnissen der Bedarfserhebung (Fokusgruppen) wurden An-
gebote fiir Multiplikator*innen sowie Trainingsangebote fiir Kinder und Jugend-
liche geplant und umgesetzt.
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4.1 Schulungsangebote fiir Multiplikator*innen

Hier nahmen je Einrichtung mindestens zwei Pidagog*innen teil. Eine der beiden
Personen erhielt Informationen und Inputs zu Resilienzfaktoren und psychosozi-
aler Gesundheitskompetenz. Mit dem erarbeiteten Wissen kénnen standortspezi-
fische Konzepte fiir zukiinftiges Krisenhandeln ausgearbeitet bzw. angepasst wer-
den. Auch wurden bildungsregionale Unterstiitzungssysteme und -angebote zur
psychosozialen Gesundheit erschlossen und damit eine Vernetzung von konkreten
priventiven Mafinahmen in der jeweiligen Region etabliert. Die zweite Person
waurde in ein fiir die Altersstufe der Kinder und Jugendlichen angepasstes Training
eingeschult (Vier Blocke zu je drei Einheiten), erhielt Wissen zu Maffnahmen der
psychosozialen Gesundheitsforderung, fithrte das Training mit den Kindern- und
Jugendlichen durch und wurde wihrend der Durchfiihrung von Trainerinnen des
Projektteams begleitet (Amtmann, 2024; Amtmann & Zelinka-Roitner, 2024).

4.2 Trainingsangebote fiir Kinder und Jugendliche
Folgende evaluierte Trainings wurden angeboten:

* ELLA-Kindergarten (Amtmann & Kerbl, 2019) ist ein evidenzbasiertes, pri-
mirpriventives Training zur Férderung der emotionalen und sozialen Kompe-
tenz fiir den vorschulischen Bereich. Uber zwolf Einheiten hinweg werden die
Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren durch die Leitfigur ELLA (Giraffen-
Handpuppe) in den Bereichen Emotionswissen, Empathie, Selbstregulation
und soziale Kompetenz begleitet und angeregt, sich an den methodisch vielfal-
tig aufbereiteten Inhalten aktiv zu beteiligen.

* ELLA-Schule (Amtmann & Albrecht, 2023) greift soziale Fertigkeiten (soziale
Basisfertigkeiten, Konfliktmanagement) und vier globale emotionale Kompe-
tenzen (Emotionsbewusstsein, Emotionsverstindnis, Empathie, Emotionsregu-
lation) auf. Das Training besteht aus zwei Teilen:

ELLA-Gefiihlvoll: Training zur Forderung der emotionalen und sozialen
Kompetenz fiir 6- bis 8-Jihrige (Grundstufe 1 der Volksschule).
ELLA-Miteinander: Training zum Aufbau eines fiirsorglichen Miteinanders
und zur Stirkung des Klassenklimas fiir 9- bis 10-Jihrige (Grundstufe 2 der
Volksschule).

* GET — Materialien zur Férderung der Gesundheitskompetenz, Modul Psycho-
soziale Gesundheit: Arbeitsblitter, Stundenbilder etc. fiir Primar- und Sekun-
darstufe

* FEEL-OK: Internetbasiertes Interventionsprogramm, das Jugendliche bei der
aktiven und bewussten gesundheitstordernden Gestaltung ihres Lebensstils un-
terstiitzt

An den ELLA-Trainings nahmen 363 Kinder der elementarpidagogischen Ein-
richtungen und 365 Kinder der Primarstufe teil. Die FEEL-OK Workshops wur-
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den von 359 Schiiler*innen (Sekundarstufe 1) besucht (Amtmann & Zelinka-
Roitner, 2024).

4.3 Angebote fiir Eltern und Erziehungsberechtigte

Im Rahmen von #krisen_fest! wurde ein Mehrebenenansatz verfolgt. Vorrangiges
Ziel der Angebote fiir Eltern/Erziehungsberechtigte waren die Vermittlung von
Informationen iiber das Projekt und dessen Hintergriinde wie auch die Sensi-
bilisierung fiir die Thematik, die Stirkung der Resilienz sowie das Erleben von
Selbstwirksamkeit und der Ausbau von elterlichen Erziehungskompetenzen.

Im Herbst 2022 wurde eine quantitative Online-Befragung mittels Lime Survey
durchgefiihrt, mit dem Ziel, passende alters- und entwicklungsgerechte Themen-
bereiche fiir Eltern zu finden. An der Befragung nahmen 728 Personen teil. Voll-
stindige Datensitze liegen von insgesamt 617 Eltern vor (56.08 % Kindergarten,
8.43 % Primarstufe, 35.49 % Sekundarstufe 1). Die Erreichbarkeit der familiiren
Bezugspersonen wurde durch die Kommunikationskanile der Einrichtungen er-
moglicht. Auf Basis der Ergebnisse der Online-Befragung wurden im Friihjahr
2023 die folgenden kostenfreien Online-Themenabende mit internen und exter-
nen Referent*innen umgesetzt: ,Kinder und Jugendliche in der digitalen Welt
begleiten®, ,Mit Kindern und Jugendlichen tiber die Psyche sprechen®, ,Mob-
bingprivention® und ,Entwicklung gesundheitsférderlich unterstiitzen®. Bei der
Gestaltung der Angebote wurde auf die Vermittlung konkreter, alltagstauglicher
Informationen geachtet und dem Austausch und der Vernetzung mit Fachper-
sonen sowie zwischen den Teilnehmenden ausreichend Entfaltungsspielraum
beigemessen. Die Riickmeldung der Eltern zeigte, dass diese schlichte Form des
Austauschs und der menschlichen Zuwendung als sehr entlastend erlebt wurde.

5 Limitationen

Da die Fokusgruppen wihrend einer Akutphase der Covid-19-Pandemie durch-
gefithre wurden, ist davon auszugehen, dass dies die Gespriche beeinflusst hat und
eine mogliche Storvariable darstellt. Es wire interessant, ein Follow-up durch-
zufithren, um Einblicke zum psychosozialen Wohlbefinden der Pidagog*innen
sowie der Schiiler*innen nach der Pandemie zu erhalten und damit einen Ver-
gleich zu haben. Auflerdem ist die Teilnahme an Fortbildungen eine von vielen
Gelingensbedingungen, die es braucht, um das Wohlbefinden in Kindergarten
und Schule zu férdern. Mit diesem Hintergrund wurde die bildungspolitische
Situation mehrfach von den Pidagog*innen angesprochen. Fehlende Ressourcen
bei schulexternen Unterstiitzungsangeboten wie Schulpsychologie und Schulsozi-
alarbeit im Setting Schule sowie wenig etlebte gesellschaftliche Anerkennung vor
allem im Kindergarten wiirden dazu fithren, dass die psychische Belastung bei
Pidagog*innen zunimmt.
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6 Resiimee und Ausblick

Internationale wie auch nationale Studien belegen die Notwendigkeit der Stir-
kung und Begleitung von Kindern und Jugendlichen in ihrer Persnlichkeits- und
Resilienzentwicklung. Das Setting Kindergarten und Schule erweist sich in diesem
Zusammenhang als geeignet, vulnerable Zielgruppen zu erreichen, wobei es zur
Bewiltigung dieser Entwicklungsaufgaben Einrichtungen braucht, die sich ,,durch
Kooperation und Partizipation aller und durch treffsichere Unterstiitzung und
Beratung im Bedarfsfall“ auszeichnen (BMBWE, 2022, S. 14). Anhand des Pro-
jekts #krisenfest! wird beispielhaft dargelegt, wie durch die Einbezichung aller am
Standort Beteiligten die Resilienz, die psychosoziale Gesundheit und das Wohlbe-
finden gefordert werden kénnen. Die mafigeschneiderten Angebote und Inhalte
wurden auf Grundlage von Bedarfserhebungen und unter Beriicksichtigung vor-
handener regionaler Strukturen konzipiert und umgesetzt. Durch die methodisch
vielfiltigen Angebote fiir Kinder und Jugendliche, fiir Pidagog*innen sowie fiir
Eltern ist es gelungen, personliche Kompetenzen im Rahmen der Fortbildungs-
angebote zu erweitern und zu stirken. Die ausgebildeten Multiplikator*innen ar-
beiten mit den zur Verfligung stehenden Trainingsmaterialien weiterfithrend mit
den Kindern und Jugendlichen zum Thema psychosoziale Gesundheit. Die zweite
Gruppe von Multiplikator*innen verfiigt iiber Know-how, um in krisenhaften
Momenten handlungssicher intervenieren zu kénnen. Durch eine verbesserte Ko-
operation und Zusammenarbeit mit regionalen Unterstiitzungssystemen und zwi-
schen den Bildungseinrichtungen werden Ressourcen transparent und priventive
Angebote werden optimal vernetzt. Die nachhaltige Auseinandersetzung mit der
Thematik wird dariiber hinaus durch weiterfithrende Vernetzungstreffen in den
Bildungsregionen garantiert (Amtmann, 2024). Als zentrale Lernerfahrungen aus
dem Projekt benennen Amtmann und Zelinka-Roitner (2024) unter anderem,
dass es in Zeiten hoher Belastung von Pidagog*innen und des Personalmangels
ein sensibles Vorgehen hinsichtlich der Planung von Mafinahmen bedarf. Ferner
sind Strukturen und Abliufe in einzelnen Bildungsregionen divers und es bedarf
regionaler Partner*innen, um die Erreichbarkeit der Zielgruppe zu gewihrleisten.
Aufgrund der regionalen Gegebenheiten braucht es fiir jede Bildungsregion ein
individuelles Vorgehen. Die Projektergebnisse flieffen in die Aus-, Weiter- und
Fortbildung an der Privaten Pidagogischen Hochschule Augustinum ein und
stehen damit als Bausteine zur Verfiigung, die in der Praxis erprobt sind (Amt-
mann & Zelinka-Roitner, 2024; Lintner, 2022).
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Risiko und Resilienz bei Schiiler*innen
mit und ohne sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf

am Ende der Grundschulzeit

Abstract = Resilienz beschreibt einen komplexen Mechanismus zur Uberwindung risi-
koreicher Bedingungen. Diese Widerstandsfihigkeit genauer zu verstehen, ist auch fiir
die Umsetzung schulischer Inklusion eine wichtige Siule. Hier kniipft der vorliegen-
de Beitrag an. Es wird die deutsche Stichprobe der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU 2016) mit Blick auf Resilienz untersucht. Zentrale Fragen sind:
Welche Schiiler*innen iiberwinden ungiinstige Ausgangslagen des Lernens und welche
Determinanten fallen dabei am stirksten ins Gewicht? Ein Fokus liegt auf Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf. Aus einer latenten Clusteranalyse geht
ein Modell mit fiinf Clustern hervor. Faktoren, die Resilienz mafSgeblich beeinflussen,
sind das Selbstkonzept, eine pro-schulische Einstellung und die empfundene Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft.

Schlagworte = akademische Resilienz; Sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarf;
Hidden-Markov-Model; Inklusion

1 Einleitung

Was macht einen Bildungsweg fiir Schiiler*innen erfolgreich? Aspekte von
Bildungs(un-)gerechtigkeit werden in vielen Untersuchungen in Bezug auf den
Bildungserfolg diskutiert (z. B. Esser, 2021). Sie sind jene Faktoren, die ungiins-
tige oder risikoreiche Bedingungen des Lernens schaffen und damit Erfolge in
den Bildungsbiografien der Schiiler*innen erschweren. Bildungserfolg wiederum
bemisst sich hier an Outcomes (Leistungen, Noten, Abschlusszeugnisse; Esser,
2021). Resilienz adressiert in diesem Zusammenhang erwartungswidrig-positive
Verldufe (Hochschild & Schifer, 2018) und kann aufzeigen, welche Protektoren
riskanten Bedingungen entgegenwirken.

doi.org/10.35468/6149-09

113



114

2 Bildungserfolg und Resilienz

Ob erfolgreiches Lernen gelingt, hingt von zahlreichen Faktoren und der Frage
ab, welche Moglichkeiten Schiiler*innen haben, mit diesen Faktoren umzugehen.
Handelt es sich um cher ungiinstige Faktoren, bietet Resilienz Méglichkeiten,
diese zu iiberwinden (Hollingsworth, 2019). Im Kontext von Resilienz werden
sogenannte Schutz- von Risikofaktoren unterschieden, die sich empirisch iden-
tifizieren lassen (z. B. Hochschild & Schifer, 2018). Es ist anzunehmen, dass bis
dato nicht alle Faktoren bekannt sind. Bisher in empirischen Studien operatio-
nalisierbar sind Faktoren auf drei Ebenen, die sich bei positiver Ausprigung als
Schutz-, bei negativer Ausprigung als Risikofaktoren ausmachen lassen: (1) die
sozial-familiire Ebene (u.a. sozio-6konomischer Status der Familie, Kommuni-
kation mit Eltern und Geschwistern, soziale Eingebundenheit; Masten, 2007;
Hochschild & Schifer, 2018), (2) die individuelle Ebene (u.a. Personlichkeits-
eigenschaften, Intelligenz, Selbstkonzept, Einstellungen und Haltungen; Masten,
2007; Carvalho & Skipper, 2020) und (3) die schulische Ebene (u.a. Schiiler*in-
Lehrer*in-Bezichung, Bezichungen zu Peers und empfundenen Unterstiiczung
durch eine Lehrkraft; Hochschild & Schifer, 2018).

Resilienz allgemein lésst sich als positives Muster der Anpassung an herausfor-
dernde Situationen (Butler et al., 2018) oder das schnelle Erholen nach trau-
matischen Erlebnissen beschreiben (Biewer et al., 2019). Resilienz kann auch
aus spezifischen Disziplinen (z.B. Medizin, Psychologie, Architektur) heraus
betrachtet und entsprechend (um-)definiert werden. Im schulischen Kontext ist
von akademischer Resilienz die Rede, womit das Uberwinden riskanter Faktoren
ohne nachteilhafte Auswirkung auf den Bildungserfolg gemeint ist (Findon &
Johnston-Wilder, 2018). Akademische Resilienz liegt also dann vor, wenn trotz
bestehender Risikolage mindestens durchschnittliche Leistungen erzielt werden.

3 Akademische Resilienz und
sonderpidagogische Unterstiitzungsbedarfe

Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf(en) (SPU) schen
sich in vielen Fillen mit zusitzlichen Risiken konfrontiert (Freyberg, 2011). Dies
umfasst z. B. reduzierte Teilhabeméglichkeit im gemeinsamen Unterricht bei Sin-
nesbeeintrichtigung, reduzierte Netto-Lernzeit durch Aufmerksamkeitsdefizite
etc. Zudem erzielen sie deutlich geringere Resilienzwerte als ihre Peers ohne SPU
(Gaspar et al., 2016). Anderson et al. (2015) zeigen, dass resiliente Schiiler*innen
trotz physischer Einschrinkung (hier Sinnesbeeintrichtigung) seltener einen SPU
zugewiesen bekommen. Eine systematische Aufarbeitung der Zusammenhinge
zwischen den einzelnen Schutz- und Risikofaktoren, die das Zusammenspiel mit
der Differenzkategorie SPU einbezicht, hat fiir den deutschsprachigen Raum bis
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dato niche stattgefunden, wohl aber in anderen europdischen Lindern. So un-
tersuchen Gaspar et al. (2016) in einer reprisentativen Stichprobe (V=1181)
portugiesischer Schiiler*innen (im Alter 8 bis 17) Zusammenhinge von Resilienz,
Bildungserfolg, schulischem Wohlbefinden und Lebensqualitit. Die Autor*innen
zeigen, dass Optimismus, Resilienz, Selbstwert und soziale Unterstiitzung einen
moderierenden Effekt auf die Auswirkungen eines SPU auf die akademische
Leistungen der Schiiler*innen haben (Gaspar et al., 2016). Dieser Befund un-
terstreicht die Bedeutung, die Resilienz gerade fiir diesen Personenkreis entfalten
kann. Im deutschsprachigen Raum wird zwar Resilienz im Kontext von Schule
und Bildung ausgiebig erforscht (Freyberg, 2011), in der Sonderpidagogik findet
dieser Diskurs jedoch kaum statt.

4 Problemstellung und methodisches Vorgehen

Unser Ziel ist daher, verlissliche Aussagen iiber Formationen von Risiko und
Resilienz bezogen auf Bildungserfolg insbesondere fiir Schiiler*innen mit SPU
abzuleiten. Es bieten sich verschiedene Forschungsansitze an. Grundlegend wiire
ein qualitatives Vorgehen denkbar. Vorteilhaft wire die grofle Offenheit quali-
tativer Ansitze, die Analyse wire weitgehend frei von Vorannahmen. Zentrales
Problem qualitativer Ansitze wire die Integration moglichst vieler denkbarer
Positionierungen im Spektrum zwischen Risiko und Resilienz. Das quantitative
Methodenspektrum hat auf den ersten Blick ebenfalls einige Nachteile. So testen
die meisten Verfahren (wie Varianzanalysen oder Regressionen) Hypothesen, also
Vorannahmen (Holling & Gediga, 2013). Es ist also ein Verfahren gesucht, das
die Offenheit qualitativer Ansdtze mit der Generalisierbarkeit statistischer Verfah-
ren verbindet.

Eine Moglichkeit sind latente Cluster-Analysen. Verfahren mit manifesten Clus-
tern eignen sich, um in einer groflen Zahl an Fillen verdeckte Muster heraus-
zustellen (Bacher, 2002). Besonders vielversprechend im akuten Anwendungsfall
scheinen latente Hidden-Markov-Modelle (HMM). Diese werden in der Regel
lingsschnittlich angewandt, kénnen aber auch in querschnittlichen Untersuchun-
gen genutzt werden, um Informationen zu komprimieren und nichtbeobachtba-
re Formationen aufzudecken (Fink, 2003). HMM haben verwandten Verfahren
wie k-means oder hierarchischen Cluster-Analysen gegeniiber den Vorteil, dass
sie Indikatoren auf gemischten Skalenniveaus integrieren kénnen (Visser & Spee-
kenbrink, 2010). Zudem werden Unsicherheiten bei der Zuweisung in Cluster
berticksichtigt und in Modellpriifungen bewertet. Damit erfiillen HMM alle for-
mulierten Anforderungen. Sie sind sowohl fiir groffe und reprisentative Stichpro-
ben einsetzbar als auch weitgehend frei von Vorannahmen. Gesetzt werden muss
allein, dass innerhalb der verwendeten Daten eine Anzahl latenter Cluster exis-
tiert. Die genaue Anzahl wird dabei nicht festgelegt, sondern ergibt sich aus dem
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Vergleich der jeweiligen Modellpassungen, also der Zuordnungsunsicherheiten.
Trotz dieser Offenheit kénnen die Ergebnisse gut generalisiert werden, solange als
Basis ein reprisentatives Sample gewihlt wird (Bacher, 2002).

Vor diesem methodischen Hintergrund ergeben sich folgende zentrale Fragestel-
lungen:

(1) Lisst sich ein oder lassen sich mehrere resiliente Cluster mittels HMM identi-
fizieren und (2) unterscheidet sich die Clusterzuweisung fiir Schiiler*innen ohne

und mit SPU?

5 Durchfiihrung auf Basis der deutschen Stichprobe
aus IGLU 2016

Mit dem Ziel, eine besonders gute Aussagekraft tiber Schiiler*innen am Ende der
Grundschulzeit in Bezug auf Resilienz und Risiko zu erhalten, wird die deutsche
Stichprobe aus IGLU 2016' herangezogen (LaRoche et al., 2017; HufSmann et
al., 2020). Sie beinhaltet auch Schiiler*innen mit verschiedenen SPU (N=211),
womit Aussagen iiber diese Schiiler*innenschaft und jene ohne SPU méglich
sind. Enthalten sind Angaben iiber (V=3 959) Schiiler*innen der 4. Klassenstufe.
Items und Skalen der IGLU-Untersuchung, bei denen bekannte Schutz-/Risiko-
faktoren adressiert werden, wurden in die Analyse aufgenommen. Wo méglich
und sinnvoll, wurden Skalen in Summenwerten aggregiert. Fehlende Werte wur-
den mittels multipler Imputation adressiert. Es ergibt sich ein Datensatz mit 92°
Items fiir die ersten Analysen.

Fiir die Auswertung der IGLU-Daten wurden depmixS4 (Visser & Speckenbrink,
2010) unter R (Version 4.0.0; R Core Team, 2023) und psych (Revelle, 2023) ge-
nutzt. Es wurde ein Dreischritt durchlaufen (Bakk & Kuha, 2021), also zunichst
das am besten geeignete Messmodell identifiziert, dann wurden die Schiiler*innen
dem Cluster mit der fiir sie héchsten Zugehérigkeitswahrscheinlichkeit zugewie-
sen. Im Nachgang wurde der Einfluss interessierender Drittvariablen (SPU-Sta-
tus) auf die Clusterzugehérigkeit getestet.

Inhaltlich wire ein Modell mit mindestens drei Clustern zu erwarten, in dem ein
Cluster viele Ressourcen und hohen Bildungserfolg, ein weiteres niedrige Ressour-
cen und niedrigen Bildungserfolg aufweist und sich ein Cluster erwartungswid-
rig zeigt, also entweder trotz geringer Ressourcen erfolgreich ist oder trotz hoher
Ressourcen nur geringen Erfolg erzielt. Fiir den ersten Schritt der Auswertung
wurden Modelle mit zwei bis sechs Clustern bestimmt, um sowohl eine einfachere

1 Zugang zu den Daten kann unter https://www.igb.hu-betlin.de/fdz/studies/IGLU_2016 beantragt
werden.

2 Eine Ubersicht iiber die eingeschlossenen Items, die Aggregation der Skalen und der Modellpassun-
gen findet sich unter: https://doi.org/10.17605/OSEIO/R69UT
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Losung (zwei Cluster) als auch komplexere Losungen (vier bis sechs Cluster) zu
priifen. Die Modellauswahl erfolgte auf Basis inhaltlicher Erklirbarkeit sowie aus-
gewihlter Fit-Indizes. Im Fokus stehen das Bayesian Information Criterion (BIC),
die Entropie und die durchschnittliche Klassenzugehérigkeitswahrscheinlichkeit
(Rost, 2004; Weller et al., 2020). Nach der Festlegung auf ein Modell wurden die
Items auf ihren Einfluss auf die Clusterzuweisung tiberpriift. Hierfiir wurden je
nach Metrik der Items Kruskal-Wallis-Tests oder y2-Tests berechnet. Aufgrund
der grofen Stichprobe (N=3959) ergab dieses Verfahren fiir alle 92 Items signifi-
kante (» <0.01) Befunde. Als Ausschlusskriterium wurden daher die Effekestirken
herangezogen und zehn Items mit vernachlissigbaren Effekten (72<0.01; V'<0.2)
ausgeschlossen.

6 Ergebnisse

Auf Basis der genannten Anpassungsmafle ist eine Losung mit fiinf Clustern zur
Beschreibung der Daten am besten geeignet. Abbildung 1 zeigt den aus dieser
Lésung folgenden Profilplot. Hierbei sind die Items in Skalen zusammengefasst
und es werden jeweils die aggregierten Skalenmittel dargestellt. Alle Maf3e sind
z-standardisiert.
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Abb. 1: Skalenmittel — Profilplot fiinf Cluster (cigene Darstellung)
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Im Profilplot werden die beiden erwarteten Rahmencluster (1 und 5) deutlich.
Schiiler*innen in Cluster 1 haben hohe 6konomische Ressourcen und erzielen
iiberdurchschnittliche akademische Leistungen, wihrend auf Cluster 5 das Ge-
genteil zutrifft. Cluster 2 bis 4 weisen verschiedene Formen von Inkonsistenz auf.
Cluster 2 beinhaltet Schiiler*innen mit hohen 6konomischen Ressourcen, aller-
dings nur durchschnittlichen Angaben fiir individuelle und schulische Schutzfak-
toren. Die erzielten Leistungen sind zwar tiberdurchschnittlich, bleiben aber hin-
ter denen der Schiiler*innen in Cluster 1 zuriick. Der Definition von Hochschild
und Schifer (2018) folgend, wiren Schiiler*innen in Cluster 3 als resilient zu
bezeichnen. Hier finden sich ungiinstige skonomische Bedingungen, aber auch
individuelle und schulische Schutzfaktoren, und es ergeben sich leicht iiberdurch-
schnittliche Leistungen. Cluster 4 zeigt Schiiler*innen mit 6konomisch leicht un-
terdurchschnittlichen Startbedingungen, die nicht durch individuelle oder schu-
lische Schutzfaktoren aufgewogen werden kénnen, die unterdurchschnittlichen
Bildungserfolg erzielen. Das Schulklima korrespondiert in allen Clustern eher mit
der soziodkonomischen Dimension als mit den anderen schulischen Skalen.

Die statistische Signifikanz der Skalen fiir die Clusterzuweisung wurde mittels
Varianzanalysen iberpriift und konnte fiir alle Skalen nachgewiesen werden
(p<0.01). Besonders groffen Einfluss haben — neben 6konomischen Ressour-
cen (n?=0.44**) und Bildungserfolg (72=0.30**) — das akademische Selbst-
konzept (Selbsteinschitzung; 7?=0.48**), eine proschulische Einstellung der
Schiiler*innen (Elterneinschitzung; n?=0.41**), das empfundene Anforderungs-
niveau in der Schule (Selbsteinschitzung; n?=0.13**) und die empfundene Un-
terstiiczung durch die Lehrkraft (Selbsteinschitzung; n?=0.07**). Das Schulklima
(Schulleitungsangabe; n2<0.01**) hat nur geringfiigigen Einfluss auf die Cluster-
zuordnung.

Schiiler*innen mit SPU finden sich vermehrt in Clustern mit ungiinstigen cko-
nomischen Startbedingungen (Cluster 3 bis 5) und unterdurchschnittlichem
Bildungserfolg (Cluster 4 und 5). Die Zuteilungswahrscheinlichkeit wird mittels
Fischers exaktem Test tiberpriift. Fiir die konomischen Startbedingungen ergibt
sich fiir Schiiler*innen mit SPU ein starker Trend zu Clustern mit niedrigen An-
gaben (OR=15.99; p<0.01), fiir den Bildungserfolg eine deutliche Tendenz zu
unterdurchschnittlichen Leistungen (OR=15.10; p<0.01).

7 Zusammenfassung

Das gesetzte Ziel war es, eine generalisierbare Modellierung von Resilienz vorzuneh-
men, die nicht durch schwer tiberpriifbare Vorannahmen geleitet ist. Weiter sollte
das Zusammenspiel moglichst vieler (potenzieller) Schutz- und Risikofaktoren im
Bereich der akademischen Resilienz analysiert werden. Aus unserer Sicht ist dies
durch die Verwendung von HMM am Beispiel von IGLU 2016 fiir Kinder am Ende
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der Grundschulzeit in Deutschland gelungen. Um die Ergebnisse abzusichern, wire
eine Replikation in einem anderen grofien Sample denkbar und aussichtsreich.

Im identifizierten Modell lassen sich Schiiler*innen im dritten Cluster als resilient
bezeichnen. Ein positives Zusammenwirken der ungiinstigen konomischen Start-
bedingungen mit individuellen Ressourcen (Selbstkonzept und proschulische Ein-
stellung) und schulischen Faktoren (empfundenes Anforderungsniveau und Un-
terstiitzung durch die Lehrkraft) kann angenommen werden. Betrachtet man diese
Wechselwirkung niher, lassen sich auch Schiiler*innen in Cluster 2 als resilient
bezeichnen. Hier treffen eher niedrige Angaben in den individuellen und schuli-
schen Ressourcen mit groflem 6konomischem Kapital zusammen und iiberdurch-
schnittliche Leistungen werden erzielt. Alles in allem zeigt sich, dass bei Clustern
mit konsistenter Ressourcenlage (Cluster 1 und 5) die Bedingungen einander posi-
tiv (Cluster 1) bzw. negativ (Cluster 5) verstirken. Bei den inkonsistenten Clustern
(2 bis 4) interagieren 6konomische und individuell-schulische Ressourcen und es
werden moderatere Leistungen erzielt. Als im Sinne der Varianzaufklirung beson-
ders bedeutsam erweisen sich hier das Selbstkonzept, die proschulische Einstel-
lung, das empfundene Aufgabenniveau und die empfundene Unterstiitzung durch
die Lehrkraft.

Kinder, die ein positives Bild ihrer akademischen Fihigkeiten entwickeln, gerne
zur Schule gehen, sich den schulischen Anforderungen gewachsen und von der
Lehrkraft unterstiitzt fithlen, erzielen im Modell trotz widriger 6konomischer Be-
dingungen iiberdurchschnittliche Leistungen. Der schulische Anteil dieser Fakto-
ren, also das Anforderungsniveau und die Unterstiitzung, sind fiir Pidagog*innen
adressierbar, z.B. durch Binnendifferenzierung und individuelle Férderung. Zu-
dem ist eine Riickwirkung auf das Selbstkonzept denkbar.

Das Schulklima wird von Hochschild und Schifer (2018) als wichtigster Protektor
herausgestellt, zeigt sich in unserer Untersuchung aber nicht als statistisch bedeut-
sam. Das mag auf die Art der Erhebung zuriickzufithren sein, da die Angaben der
Schulleitungen, die in unserem Modell zur Bestimmung des Schulklimas herange-
zogen werden, cher ein Maf3 fiir das (erwiinschte) sozio-6konomische Umfeld der
Schule zu sein scheinen. Sie korrespondieren in jedem Fall eher mit den entspre-
chenden Ressourcen als mit den Angaben der Schiiler*innen zu Mobbing, welche
gegebenenfalls besser dazu geeignet sind, das Klima an der Schule einzuschitzen.
Uberpriift man den Einfluss des SPU auf die Clusterzuweisungen, zeigt sich: Die
Schiiler*innen mit SPU sind kaum in Clustern mit guten 6konomischen Bedin-
gungen zu finden (Cluster 1 und 2). Auch Cluster mit iberdurchschnittlichen Leis-
tungen (Cluster 1 bis 3) sind in dieser Gruppe unterreprisentiert. Angesichts des
starken Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Leistung im deutschen
Schulsystem (Niemietz et al., 2023) war dieses Ergebnis erwartbar. Aber auch etwa
zehn Prozent der Kinder mit SPU erreichen iiberdurchschnittliche Leistungen.
Der grofite Teil davon ist dem dritten Cluster zuzuordnen, wire also als resilient
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zu betrachten. Diese Schiiler*innen zeigen trotz ungiinstiger sozio-6konomischer
Voraussetzungen und dem Vorliegen eines SPU positiv zu bewertende Leistungen.
Die beschriebenen Befunde betonen aus unserer Sicht die Relevanz von resi-
lienzférderlichen Bedingungen im Kontext schulischer Inklusion, gerade fiir
Schiiler*innen mit SPU. HMM zeigen sich als vielversprechender Ansatz, um Re-
silienz in grofen Erhebungen zu erfassen. Hier sollte weitere Forschung an ver-

gleichbaren Samples (TIMSS, IQB etc.) anschlieflen.
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Das schulische Umfeld als Schutzfaktor
fiir jugendliches Wohlbefinden

Abstract * Der vorliegende Beitrag prisentiert die Ergebnisse einer quantitativen Befra-
gung von 6650 Jugendlichen in der Europaregion Tirol-Siidtirol-Trentino. Er geht der
Frage nach, welche Rolle das schulische Umfeld fiir das Wohlbefinden von Jugendlichen
spielt und differenziert dabei auch zwischen dem Schulerleben von Jugendlichen mit und
ohne Behinderung. Es wird aufgezeigt, dass schulische Faktoren und Unterstiiczungssys-
teme, wie die erlebte Bedeutsamkeit der schulischen Aktivititen, ein positives Erleben
der Klassensituation, die Wahrnehmung der Lehrperson als helfend und gerecht sowie
die Unterstiitzung der Familie in schulischen Belangen in einem engen Zusammenhang
mit dem Wohlbefinden der Jugendlichen stehen und somit potenziell als Schutzfaktoren
fir das jugendliche Wohlbefinden betrachtet werden kénnen.

Schlagworte = Jugendstudie; Schule; Wohlbefinden; Schutzfaktoren

1 Einleitung

,Ist Schule fiir Resilienzférderung zustindig und geeignet? Ist Schule nicht eher ein Ri-
sikofaktor fiir eine gesunde Entwicklung von Jugendlichen in einer Phase komplexer
Verinderungen mit zunehmenden Autonomiebestrebungen, schrittweiser Abldsung
vom Elternhaus, wachsender Bedeutung von Gleichaltrigen, Vorbereitung auf berufli-
che Entwicklung? Falls Schule dennoch eine entwicklungsférdernde Umgebung ist, wie
kann sie Resilienz fordern?* (Kant-Schaps, 2013, S. 84)

Die in diesem Eingangszitat dargestellten Uberlegungen zu den Zusammen-
hingen von jugendlicher Widerstandsfihigkeit und Schule aufgreifend, geht
der vorliegende Beitrag der Frage nach, welche Rolle das schulische Umfeld fiir
das Wohlbefinden von Jugendlichen spielt, und zeigt anhand der Daten der Le-
bensweltenstudie in der Euregio auf, welche schulischen Faktoren und Unter-
stiitzungssysteme fiir die Jugendlichen potenziell protektive Einfliisse haben. Um
dieser Frage nachgehen zu kénnen, werden zunichst das Konzept der Risiko- und
Schutzfaktoren als Basis eines Resilienzverstindnisses umrissen, der Begriff des
Wohlbefindens theoretisch eingeordnet und bisherige Befunde zum Verhiltnis
von schulischen Faktoren und Wohlbefinden vorgestellt. Anschlieflend werden
darauf aufbauend ausgewihlte Ergebnisse der Studie ,Lebenswelten Jugendlicher
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in der Euregio Tirol-Siidtirol-Trentino“ (Janovsky & Resinger 2022) zur Bedeu-
tung schulischer Faktoren fiir das jugendliche Wohlbefinden prisentiert und dis-
kutiert.

2 Theoretische Rahmung und Forschungsstand

Das Verstindnis des Resilienzbegriffs basiert auf den Uberlegungen zum Konzept
der Risiko- und Schutzfaktoren. Dabei werden unter den hier niher zu betrach-
tenden Schutzfaktoren psychologische Merkmale oder Eigenschaften der sozialen
Umwelt verstanden, ,welche die Auftretenswahrscheinlichkeit psychischer Sts-
rungen senken bzw. die Auftretenswahrscheinlichkeit eines positiven bzw. gesun-
den Ergebnisses (z. B. soziale Kompetenz) erhéhen® (Wustmann, 2004, S. 44). Es
wird davon ausgegangen, dass Schutzfaktoren eine moderierende bzw. kompen-
sierende Rolle im Umgang mit wirkenden Risikofaktoren iibernehmen kénnen,
sodass sich die belastenden Faktoren nicht vollumfinglich auf die Entwicklung
von Kindern, Jugendlichen und auch Erwachsenen auswirken kénnen (Buchholz,
2011). Schutzfaktoren spielen somit im Jugendalter eine wichtige Rolle fiir die
Entwicklung des korperlichen und physischen Wohlbefindens, da sie die auftre-
tenden Risikofaktoren ausgleichen und abschwichen und dadurch eine positive
Entwicklung fordern kénnen.

Gesundheit und Wohlbefinden von Schiiler*innen gelten in der Forschung zu-
meist als miteinander verkniipft (Pisanu et al., 2022). Einzelne Studien nehmen
dennoch strukturelle Unterscheidungen vor, wie beispielsweise die PISA-Studie,
die das Wohlbefinden nach kognitivem, psychologischem, korperlichem, sozialem
und materiellem Wohlbefinden zu unterscheiden versucht (OECD & Vodafone
Stiftung Deutschland, 2018). Zentraler Ausgangspunkt der in der Lebenswelten-
studie angestellten Uberlegungen zum Wohlbefinden von Jugendlichen ist demge-
geniiber jedoch der enge Zusammenhang zwischen dem individuellen Empfinden
und dufleren Faktoren. Das Begriffspaar Gesundheit und Wohlbefinden wird so-
mit in der vorliegenden Arbeit als nur schwer voneinander zu trennen betrachtet:

»Wenn Wohlbefinden im Allgemeinen als Ausdruck des allgemeinen Gesundheitszu-
stands betrachtet wird, besteht kein Zweifel daran, dass sich die Wahrnehmung des
Wohlbefindens positiv auf die Gesundheit selbst auswirken kann. Andererseits ist es
schwierig, sowohl die Gesundheit als auch das Wohlbefinden der Schiiler*innen als Vari-
ablen ausschliefllich auf individueller und persdnlicher Ebene zu betrachten: Die Rolle,
die das familiire Umfeld, die Gruppen aus Gleichaltrigen, die Beziehungen innerhalb
und auflerhalb der Schule und nicht zuletzt die Lehrer*innen spielen, kann sich auf die
Wahrnehmung des Wohlbefindens und auf den allgemeinen Gesundheitszustand der
Schiiler*innen auswirken.“ (Pisanu et al., 2022, S. 141)

Mit Blick auf die Bedeutung des Lebensraums Schule fiir das Wohlbefinden
von Kindern und Jugendlichen kommen Studien bereits seit Lingerem zu dem
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Schluss, dass ein enger Zusammenhang zwischen dem Erleben der schulischen
Situation und der Widerstandsfihigkeit der Jugendlichen besteht. So zeigte bei-
spielsweise die Bielefelder Invulnerabilititsstudie bereits 1990, dass als resilient ein-
gestufte Jugendliche unter anderem ,bessere Beziehungen in der Schule eingehen
konnten“ (Frohlich-Gildhoff & Rennau-Bose, 2022, S. 18). Positive schulische
Aspekte sind hier eher als Konsequenz und Resultat der jugendlichen Wider-
standsfihigkeit zu verstehen.

Eine Sonderauswertung der PISA-Daten kommt 2018 hingegen zu dem Schluss,
dass schulische Faktoren sich einerseits als Ausgangsvariable, andererseits als Er-
gebnis von Resilienz zeigen kénnen. So zeigt sich hier, dass u.a. eine soziale Mi-
schung an der Schule und ein positives Schulklima, geprigt durch eine offene
Kommunikation sowie vertrauensvolle Bezichungen, positive Anpassungsleistun-
gen von Jugendlichen nachhaltig beférdern konnen (OECD & Vodafone Stiftung
Deutschland, 2018).

Andere Autor*innen nehmen hingegen Resilienz als Produke schulischer Fakto-
ren in den Blick und kommen zu dem Schluss, dass Selbstvertrauen, Planung,
Gelassenheit und Engagement (Martin & Marsh, 2006), aber auch eine positive
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Selbst-
steuerung (Buchholz, 2011) wesentliche Einflussgrolen auf die jugendliche Wi-
derstandsfihigkeit darstellen. Bengel et al. (2009, S. 158) sehen die schiitzenden
Faktoren ,auf der Ebene der Beziehungen in der Schule, dem pidagogischen Vor-
gehen, der Unterstiitzung und Akzeptanz der Schiilerinnen und Schiiler sowie der
Ausstattung und Sicherheit®.

Auch Kant-Schaps (2013) geht davon aus, dass der ,.Lebensraum Schule® mit sei-
nen Einflussfaktoren in Bezug auf Gesundheit und Wohlbefinden von Kindern
und Jugendlichen Bedeutung als Handlungsraum gewinne. Das Salutogenese-
konzept Antonovskys aufgreifend, weist sie auf die Handlungsnotwendigkeit der
Schulen hin, die Entwicklung eines Kohirenzgefiihls der Schiiler*innen auch auf
schulischer Ebene zu férdern. Dies kénne gelingen, indem die Schulen Risikofak-
toren reduzieren, Schutzfaktoren stirken oder das schulische Umfeld mit ausrei-
chenden Ressourcen ausstatten (Kant-Schaps, 2013). Je nachdem, wie sie gestaltet
seien, konnten das Klassen- und Schulklima, das Verhilenis von Lehrpersonen
und Schiiler*innen, die Schulleistung, Riumlichkeiten, das Ausmaf$ der Moglich-
keiten zur Mitbestimmung der Schiiler*innen, Perspektiven und Sinnerfahrungen
von Schule als schulische Risiko- oder Schutzfaktoren angesehen werden (Freitag,
1998, zit. nach Kant-Schaps, 2013, S. 88).

3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der Lebenswelten-Studie ,Lebenswelten Jugendlicher in der
EUREGIO Tirol, Siidtirol und Trentino® wurden von Mirz 2020 bis Januar 2021
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insgesamt 6650 Jugendliche zwischen 14 und 16 Jahren in den drei Regionen
der Europaregion anhand eines onlinebasierten Fragebogens zu verschiedenen Le-
bensbereichen befragt.! Dabei wurden den Jugendlichen zehn Fragen zum psychi-
schen Wohlbefinden und dem subjektiv wahrgenommenen Gesundheitszustand
gestellt. Fiir weitere Analysen wurden die beiden Bereiche, wie eingangs bereits
erldutert, zusammengefasst, sodass Beziige und potenzielle Schutzmechanismen
fir das Wohlbefinden im Allgemeinen durch schulische Faktoren identifiziert
werden konnen.

Fiir diese wiederum wurden Fragen aus dem Bereich der Bedeutsamkeit der Schu-
le (z.B. ,Schule ist niitzlich fiir meine Zukunft.“), dem positiven Erleben der
Klassensituation (z.B. ,Meine Mitschiiler*innen halten zu mir, wenn es darauf
ankommt.“), der Wahrnehmung der Lehrperson (z. B. ,Meine Lehrer*innen ma-
chen den Schiiler*innen Mut.“) sowie der familiiren Unterstiitzung in schuli-
schen Belangen (z. B. ,Meine Eltern unterstiitzen mich sehr, dass ich einen guten
Schulabschluss machen kann®) erhoben.

Ein verhiltnismifig kleiner Teil der Stichprobe (72=95) sind Jugendliche, die an-
geben, selbst eine Behinderung zu haben. Diese Information konnte aus rechtli-
chen Griinden nur in Tirol und Siidtirol erhoben werden (=4 044). Ein Teil der
Analysen stellt diese kleine Gruppe von Jugendlichen, mit Blick auf die Fragestel-
lung, allen anderen Jugendlichen gegeniiber, die angeben, keine Behinderung zu
haben. Auch wenn ein derartiger Vergleich, statistisch betrachtet, schwierig ist,
sind fiir den vorliegenden Band und die Gruppe der Inklusionsforscher*innen die
Tendenzen, die sich aus den Ergebnissen ableiten lassen, dennoch interessant und
beachtenswert.

Weitere Limitationen der hier dargestellten Ergebnisse liegen u. a. in der begrenz-
ten Auswertungs- und Darstellungsméglichkeit der Studienergebnisse. Eine Ana-
lyse der hier vorliegenden Ergebnisse hinsichtlich weiterer, im Datensatz erhobe-
ner, potenzieller Einflussfaktoren muss an anderer Stelle noch geleistet werden.
Dariiber hinaus kénnen Schutzfaktoren durch ein Querschnittsdesign nur schwer
identifiziert werden, da nur eingeschrinkt Kausalititsaussagen moglich sind.
Dennoch geben die vorliegenden Ergebnisse interessante Einblicke, an welchen
Stellen das schulische Umfeld potenziell Einfluss auf das Wohlbefinden von Ju-

gendlichen nehmen kann.

4 Ergebnisse

Mit den folgenden Ergebnissen werden zunichst die Daten der Gesamtstichprobe
prisentiert und anschlieSend eine Gegeniiberstellung der Gruppen der Jugendli-

1 Weitere Informationen zur Studie finden sich auch in EVTZ 2022 und online: www.kph-es.at/
lebenswelten
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chen mit und ohne Behinderung vorgenommen. Im Fokus stehen dabei jeweils
das Wohlbefinden der Jugendlichen im Allgemeinen sowie Zusammenhinge mit
dem Erleben schulischer Faktoren.

4.1 Gesamtstichprobe
Mit Blick auf das Wohlbefinden der Jugendlichen in der EUREGIO lisst sich

zunichst festhalten, dass es ihnen auf einer Skala von 1 bis 4 im Durchschnitt
(M 3.83; SD=0.8) gut geht und sich die meisten Jugendlichen somit recht wohl
fihlen. Betrachtet man diese Angabe jedoch vor dem Hintergrund schulischer
Faktoren, wird deutlich, dass ein Zusammenhang zwischen dem Erleben der
Schulsituation und dem Wohlbefinden der Jugendlichen besteht. So zeigt sich in
diesen Bereichen, dass das Wohlbefinden grofer ist,

a) je hoher die Bedeutung ist, die der Schule zugewiesen wird, und wenn das
Lernen als sinnvoll erachtet wird (p<.001; n?=.085).

b) je positiver die Situation in der Klasse erlebt wird (p<.001; n?=.119).

c) je unterstiitzender und gerechter die Lehrperson wahrgenommen wird (p<.001;
n2=.117).

d) je mehr auch die Familie als Unterstiitzung in schulischen Belangen fungiert

(p<.001; n?=.123).

Bei der Beantwortung der Frage, von wem sich die Jugendlichen Hilfe erwarten,
wenn sie in der Schule ein Problem beim Lernen haben, stehen die Eltern an
erster Stelle (64.6%), dicht gefolgt von den Mitschiiler*innen (62.6%). Lehr-
personen werden erst an dritter Stelle genannt (55.8 %) und somit nur von etwas
mehr als der Hilfte der Jugendlichen als Unterstiitzung wahrgenommen, hnlich
oft wie die Freund*innen (54.2%). Die Geschwister werden nur von 30.6 % als
Ansprechperson genannt.

Anhand einer linearen Regressionsanalyse wurde berechnet, welchen Anteil die
schulischen Faktoren am Wohlbefinden der Jugendlichen haben. Dies in dem Be-
wusstsein, dass die Schule einen zeitlich betrachtet sehr groflen Anteil im Alltag
der Jugendlichen einnimmt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich 33.1% der Varianz
des Wohlbefindens der befragten Jugendlichen anhand aller erhobenen schuli-
schen Faktoren aufkliren lisst. Schulische Faktoren kénnen somit zu einem Drit-
tel als verantwortlich fiir das Wohlbefinden der Jugendlichen betrachtet werden
und haben einen nachweislich sehr groflen Anteil daran, wie es ihnen geht.

4.2 Jugendliche mit und ohne Behinderung

Mit Blick auf die Unterschiede zwischen Jugendlichen mit (z=95) und ohne Be-
hinderung (7=4044) in Tirol und Siidtirol wird deutlich, dass sich Jugendliche
mit Behinderung im Durchschnitt ebenfalls wohlfiihlen (M=3.63; SD=0.84),
jedoch fillt diese Bewertung signifikant niedriger aus als bei den Jugendlichen,

doi.org/10.35468/6149-10



Das schulische Umfeld als Schutzfaktor fiir jugendliches Wohlbefinden

die nicht angeben, eine Behinderung zu haben (M=3.9; §D=0.76; p=.01;
Cobensd=-0.30).

Werden nun die zuvor genannten Ergebnisse zu den Zusammenhingen zwischen
dem Wohlbefinden der Jugendlichen und ihrem Erleben schulischer Faktoren fiir
diese Gruppen analysiert (vgl. Abb. 1), zeigt sich einerseits, dass es keine signi-
fikanten Unterschiede hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Schule gibt (p=.11).
Andererseits werden jedoch deutliche Unterschiede beim positiven Erleben der
Klassensituation (p<.001; Cohensd=-0.59), aber auch bei der Wahrnehmung der
Lehrperson als Unterstiitzung (p=.02; Cobensd=-0.11) erkennbar. Auch die fa-
milidre Unterstiitzung wird von Jugendlichen mit Behinderung signifikant gerin-
ger eingeschitzt (p<.001; Cobensd=-0.31).

ns. e . wxr
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0

Bedeutung Schule Positives Erleben der Wahrnehmung Lehrpersonen  Familidre Unterstiitzung
Klassensituation

m Jugendliche mit Behinderung (n=95) m Jugendliche ohne Behinderung (n=3949)

Abb. 1: Erleben schulischer Einflussfaktoren von Jugendlichen mit und ohne Behinderung (eigene
Darstellung)

Interessant ist nun die Frage, von wem sich die Jugendlichen Hilfe erwarten,
wenn sie in der Schule Unterstiitzung beim Lernen benétigen (vgl. Abb. 2). Hier
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des Unterstiitzungspo-
tenzials von Eltern (p=.52), Geschwistern (p=.13) und Freund*innen (p=.31).
Ausgerechnet auf die Hilfe von Lehrpersonen (p=.005; Cramers V=.04) und
Mitschiiler*innen (p<.001; Cramers V=.09) setzen Jugendliche mit Behinderung
aber weniger als Jugendliche ohne eine Behinderung. Die schulischen Ansprech-
personen werden von diesen Jugendlichen somit signifikant weniger als Hilfe er-

lebt.
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Abb. 2: | Von wem kannst du dir Hilfe erwarten, wenn du in der Schule ein Problem beim Lernen
hast?“ nach Jugendlichen mit und ohne Behinderung (in %) (eigene Darstellung)

5 Fazit und Ausblick

Insgesamt zeigen die Daten, dass sich die Jugendlichen in der Euregio im Durch-
schnitt recht wohl fithlen. Schulische Faktoren stehen in engem Zusammenhang
mit dem Wohlbefinden der Jugendlichen und tragen zu etwa einem Dirittel zu
diesem bei. So ist das Wohlbefinden der Jugendlichen hoher bewertet, je stirker
sie der Schule Bedeutung und Sinnhaftigkeit beimessen, das Klassenklima positiv
erleben, die Lehrpersonen als gerecht und hilfreich wahrnehmen sowie die Familie
als Unterstiitzung nutzen. Jugendliche mit Behinderung kénnen vom potenziel-
len Schutzfaktor ,,Schule® mutmafllich weniger profitieren als Jugendliche ohne
Behinderung. Sie berichten, dass sie sich in ihrer Klasse weniger wohlfithlen und
weniger Unterstiitzung erfahren. Insbesondere die schulischen Ansprechpersonen
(Lehrpersonen und Mitschiiler*innen) werden von ihnen deutlich seltener als Un-
terstiitzung wahrgenommen. Insgesamt konnen die schulischen Einflussfaktoren
somit weniger als positive Schutzfaktoren fungieren.

Mit Blick auf das Eingangszitat stellt sich nun noch einmal die Frage: Ist Schule
fur Resilienz zustindig und geeignet? Die gewonnenen Ergebnisse zeigen auf, dass
die Schule zumindest den Raum dafiir bietet und in engem Zusammenhang mit
dem Wohlbefinden der Jugendlichen gesehen werden muss. Das bedeutet, dass
Schule zugleich potenziell als Schutz-, aber eben auch als Risikofaktor auf das
Wohlbefinden der Jugendlichen einwirken kann.

Aus diesen Ergebnissen Empfehlungen abzuleiten, erscheint insofern schwierig,
als dass anhand der Daten immer nur ein Blick auf den Gesamtkontext geworfen
werden kann. Konkrete Empfehlungen kénnen hingegen immer nur fiir konkrete
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Situationen ausgesprochen werden. Grundsitzlich machen die hier vorliegenden
Daten aber noch einmal deutlich, dass das Schaffen einer guten Lernumgebung
eine wichtige Rolle fiir das Wohlbefinden der Jugendlichen spielt und dass gerade
fir Jugendliche mit einer Behinderung noch deutlicher Nachholbedarf bei den
schulischen Unterstiitzungssystemen besteht.

Gute Lernumgebungen sind die Basis des protektiven Charakeers schulischer Fak-
toren und ermoglichen, dass diese als potenzielle Schutzfaktoren auf das Wohlbe-
finden von Kindern und Jugendlichen einwirken kénnen und eben nicht Risiken
und Belastungen der Schiiler*innen produzieren oder verstirken. Eine gute Lern-
umgebung fiir alle Kinder und Jugendlichen zu schaffen, ist das grundsitzliche
Ziel einer inklusiven Schulentwicklung. Ein verbreitetes und erprobtes Instru-
ment der Schulentwicklung sind beispielsweise die Analysefragen des Index fiir
Inklusion (Booth & Ainscow, 2019). So bietet sich hierbei z.B. der Bereich ,,In-
klusive Kulturen schaffen® fiir eine Auseinandersetzung mit allen im schulischen
Kontext Beteiligten an. Beispielsweise: ,,Bitten sich die Schiiler*innen gegenseitig
um Hilfe?* oder ,,Werden Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzt zu verstehen,
dass sie an manchen Tagen verletzt, deprimiert oder wiitend sind?“. Auch die
Beschiftigung mit den Fragen des Indikators A2.10 erhohen méglicherweise das
Bewusstsein fiir die Bedeutung schulischer Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden
der Schiiler*innen: ,,Die Schulgemeinschaft trigt zur Gesundheit und zum Wohl-
befinden der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen bei.*

Grundsitzlich kann die Auseinandersetzung mit diesen Fragen selbstverstindlich
nur ein erster Anstof§ sein, um sich der Verantwortung fiir den eigenen Beitrag zum
Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen bewusst zu werden. Dies ist jedoch
die Grundlage, um Verinderungen zu einer Schule anzustoffen und immer wieder
neu zu initiieren, an der sich die Schiiler*innen wirklich angenommen fithlen und
die das Wohlbefinden der Jugendlichen insgesamt frdern und stirken kann.
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Sabine Hoflich

Resilienz stiller Kinder stirken

Abstract * Um dem Phinomen des stillen Verhaltens in der Schule nachzugehen, bedarf
es eines sensiblen Blicks auf die Stirke, die in diesem ruht, und ebenso auf Herausfor-
derungen, die mit ihm einhergehen. Lehrpersonen nehmen in der durch zahlreiche Ver-
inderungen gekennzeichneten schnelllebigen Gegenwart verstirke Riickzugstendenzen,
soziale Isolation, Unsicherheit und Teilnahmslosigkeit wahr, die Teilhabe und Resilienz-
entwicklung erschweren. Hier mochte ein geplantes Forschungsprojeke ansetzen, um
personale und soziale Stirkung anzustreben und Akzeptanz- und Kompetenzerfahrun-
gen zu ermdglichen. Im ersten Schritt sollen dabei pidagogisch-diagnostisch Ressourcen
identifiziert werden.

Schlagworte = Formen stillen Verhaltens; Selbst- und Fremdwahrnehmung; Teilhabe in
der Schule

1 Einleitung

Die Covid-19-Pandemie erschwerte die gesellschaftliche Teilhabe vieler Kinder und
Jugendlichen und vergroflerte bzw. verfestigte bestehende Ungleichheiten (Butter-
wegge & Butterwegge, 2022). Zur Erfassung der Bereiche bzw. Zielgruppen, welche
Lehrpersonen bei der Stirkung von Resilienz fokussierten, wurden 2021 und 2022
leitfadengestiitzte Interviews mit Plichtschullehrer*innen gefiihre. Diese reflekdier-
ten iiber Resilienz als psychische Widerstandskraft gegeniiber Entwicklungsrisiken
sowie als Fihigkeit, schwierige Situationen zu bewiltigen und dabei innere wie du-
lere Ressourcen zu nutzen (Wustmann, 2016; Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése,
2022). Als resilienzforderliche Eigenschaften nannten sie unter anderem Selbstbe-
wusstsein, Hilfsbereitschaft und die Fahigkeit, sich auszudriicken und die eigene
Meinung vertreten zu kénnen (Hoflich, 2024b). Neben der Notwendigkeit der For-
derung schulischer Kompetenzen wurde der sozial-emotionale Bereich fokussiert.
Die Situation familidr belasteter Schiiler*innen und jener mit psychischer Belastung
bzw. mit Migrations- und Fluchtgeschichte wurde angesprochen. Verhalten themati-
sierend, wurde externalisiertes Agieren beschrieben und noch hiufiger die Situation
von stillen Kindern hervorgehoben (Héflich, 2024a). Deshalb soll dieses als still
wahrgenommene Verhalten stirker in den Blick genommen werden.

Bevor der Frage, wie Teilhabe von stillen Kindern am schulischen Geschehen er-
moglicht werden kann, nachgegangen wird, werden Verhaltensweisen zum Thema
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beschrieben. Die Reflexion schulischer Konstellationen und Beziechungen sowie die
Uberlegung, inwiefern das als still betrachtete Verhalten auch als Stirke und er-
wiinschtes Benehmen wahrgenommen und wann dieses zur Barriere wird, ist zen-
tral, um zu Arbeitshypothesen beziiglich der Stirkung der Resilienz zu gelangen.

2 Das stille Kind

In unserer schnelllebigen, lauten, reizintensiven Gesellschaft scheint das Ideal des
Extrovertierten oft angestrebt zu werden. Hiufig werden wortgewandte Perso-
nen als kliiger, interessanter, risikofreudiger und auch attraktiver eingeschitzt. Oft
werden diese auch als Freund*innen bevorzugt (Stéckli, 2004; Cain, 2012). Wie
sich die Kinder selbst in dieser Umgebung erleben und verhalten bzw. wahrge-
nommen werden, gilt es nun zu hinterfragen.

2.1 Selbstwahrnehmung

Sich selbst als still wahrzunehmen oder von der Umwelt so wahrgenommen zu
werden, stimmt nicht zwingend iiberein. Einige Personen empfinden sich als
schiichtern, introvertiert oder sozial dngstlich, viele nicht. Nicht nur die Zuschrei-
bung von Eigenschaften, sondern auch die Selbst- und Fremdwahrnehmung ist
kritisch bzw. vorurteilsbewusst zu betrachten (Stockli, 2004).

Griinde fiir spezifische Verhaltensweisen sind vielfiltig. Lebens- und Familienge-
schichte, Persdnlichkeit, Bedingungen an unterschiedlichen Orten, bei verschie-
denen Personen und vieles mehr kénnen diese beeinflussen und ganz unterschied-
lich wahrgenommen, bewertet bzw. zugeschrieben werden.

Manche Menschen fiihlen sich im sozialen Miteinander rasch erschépft und brau-
chen eine Pause, andere erholen sich alleine besser als in der Gemeinschaft, viele
arbeiten lieber alleine als in Gruppen, einige brauchen mehr Zeit und denken
vieles vertieft durch, bevor sie handeln. Diese Verhaltensweisen werden oft intro-
vertierten Menschen zugeschrieben (Rubin et al., 2009; Cain, 2012), kénnen aber
auf andere zutreffen.

Stille kann Stirke sein und Nachdenken oder Erholung erméglichen, aber auch
mit Leidensdruck und Entwicklungsrisiken einhergehen.

2.2 Wahrgenommene Verhaltensweisen

Bei ciner Lehrer*innenbefragung, welche die Notwendigkeit der Forderung der
Resilienz in Zeiten der Krisen wie der Covid-19-Pandemie und des Krieges in der
Ukraine thematisierte, wurden Schiiler*innen mit stillem Verhalten als Gruppe,
die besonderer Stirkung bediirfe, genannt. Am hiufigsten wurden Riickzugsten-
denzen beobachtet. Auch Einzelginger*innen, die Dinge mit sich selbst ausma-
chen, fielen auf. Das Gefiihl der Isolation und Einsamkeit, Ausgeschlossenheit und
hiufiges Kranksein oder Fernbleiben von der Schule, was auch soziale Entfernung
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mit sich brachte, wurden ebenfalls thematisiert. Zudem wurden Unsicherbeit, we-
nig Belastbarkeit und Zerbrechlichkeit sowie mangelnde Durchsetzungskraft wie
auch die Unfihigkeit, Wiinsche und Bediirfnisse zu artikulieren, angesprochen.
Innere Distanzierung und Teilnahmslosigkeit wurden ebenso verstirkt beobachtet
(Hoflich, 2024a).

Der Riickzug von sozialer Interaktion kann als wirksame Methode der Erholung
und Entspannung oder mit der Priferenz des Alleinseins oder auch mit Angst
und Uberforderung begriindet sein. Dann kénnen Anpassungsschwierigkeiten zu
sozio-emotionalen Auffilligkeiten wie Angstreaktionen, geringem Selbstwertge-
fithl, Depression oder internalisierenden Verhaltensweisen fiihren. Konsequenzen
des Erlebens oder des Erlebt-Habens von hohem und anhaltendem Stress wirken
sich auf das soziale Leben aus, weshalb sich etliche Menschen aus sozialen Inter-
aktionen zuriickziehen, wihrend andere aggressiv reagieren. Da viele Kinder und
Jugendliche wihrend der Pandemie iiber lingere Zeit sozial isoliert waren, konnte
dies zu einer Verschlechterung der sozialen Fihigkeiten und einem Gefiihl der
Unsicherheit in sozialen Situationen gefithrt haben. So konnten Probleme mit
Gleichaltrigen, Ablehnung bzw. Ausgrenzung oder Viktimisierung durch Mob-
bing entstehen. Nicht nur eine schlechtere Beziehung zu den Peers, sondern auch
zu Bezugspersonen wie Lehrer*innen war zu verzeichnen. Der Verlust an Routine
und Struktur sowie Angst durch empfundenen Leistungsdruck und vor sozialen
Situationen oder vor Krankheit kénnen Riickzugsverhalten ausgeldst bzw. ver-
stirkt und sich in weiterer Folge negativ auf die akademischen Leistungen aus-
gewirkt haben (Rubin et al., 2009; Sandi & Haller, 2015; Ravens-Sieberer et al.,
2021).

Alleinsein kann als eine Form positiver Einsamkeit verstanden werden, die Frei-
heit, Unabhingigkeit, Kontemplation, Selbststindigkeit und Erkenntnis fordert.
Freiwillige Einsamkeit kann also resilienzforderlich sein, um zur Ruhe zu kom-
men, ohne soziale oder gesellschaftliche Erwartungen und Pflichten seinen Inter-
essen nachzugehen und sich in kontemplativer Weise in Ruhe und Konzentration
auf etwas Selbstgewihltes zu fokussieren, um tiefere Einsichten zu gewinnen oder
innere Ruhe zu finden. Von manchen als Ausgleich zu Beschleunigung, Abstiegs-
und Zukunftsingsten und daraus resultierender Uberforderung verstanden, kann
Einsamkeit aber auch ein Indiz fiir Vulnerabilitit, fiir Verletzlichkeit, sein. Die
entwicklungshemmende Form der Einsamkeit kann mit Gefiihlen von Angst,
Wut und Verzweiflung einhergehen. Emotionale Einsamkeit ist gekennzeich-
net durch das Fehlen einer nahen Bezugsperson, die einfiihlsam und verlisslich
zur Seite stehen sollte. Verinderungen in den Lebensumstinden kann situati-
onsbedingte Einsamkeit herbeifithren. Reaktive Einsamkeit resultiert aus einer
Uberforderung durch iuflere oder innere Anforderungen. Mangelnde soziale
Integration fithrt zu sozialer Einsamkeit. Aufgrund unzureichender oder nicht
erfiilllender Bindungen kann sich chronische Einsamkeit entwickeln. Diese un-
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erwiinschten Formen der Einsamkeit fiihren meist zu Isolation und rufen Angst,
Waut oder Verzweiflung hervor. Durch das Fehlen von Aufmerksamkeit werden
die Bediirfnisse nach Anerkennung, des Geschitzt-werden-Wollens und der Be-
stitigung, des Schitzenswert-sein-Wollens, nicht befriedigt. Diese emotionalen
Defizite konnen zu psychischen Belastungen fiihren (Dederich & Zirfas, 2023).
Stallberg (2021) sieht Einsamkeit als dringlich zu beachtendes, hiufig auftreten-
des Phinomen, das laut Steffens (2023) seit der Covid-19-Pandemie verstirkt
auftritt. Da Resilienzfaktoren durch Interaktion mit der Umwelt sowie durch die
erfolgreiche Bewiltigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben erworben
werden (Wustmann, 2016), braucht es eine Form der Auseinandersetzung mit
anderen Menschen.

Fehlen wichtige personale und soziale Entwicklungsimpulse, kann Unsicherbeir
entstehen. Als personale Ressourcen im Sinne von Resilienzfaktoren werden Kom-
munikations- und Kooperationsfihigkeit genannt, ebenso wie ein positives Selbst-
konzept, Selbstwirksamkeitserleben, realistische Selbsteinschitzung oder Selbst-
regulierungs-, Problemlése- und Bewiltigungsstrategien (Frohlich-Gildhoff &
Rénnau-Bése, 2022). Um diese Fihigkeiten zu erwerben, zu iiben, zu adaptieren
und prozesshaft weiterzuentwickeln, bedarf es eines Gegeniibers, der Begegnung
und des Dialogs sowie Resonanzbeziehungen in der zwischenmenschlichen Be-
gegnung (Steffens, 2023). Soziale Ressourcen, die eine Bildungseinrichtung mit
klaren Regeln und Strukturen, angemessenen Leistungsanforderungen, positiver
Verstirkung von Anstrengung und Leistungsbereitschaft in einer wertschitzenden,
Vielfalt bejahenden Atmosphire bieten kann (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bése,
2022), fordern Selbstbewusstsein und Zutrauen in die eigene Kraft. Erfolgserleb-
nisse konnen zu innerer Stirke und Sicherheit im Umgang mit sich und seinen
Bediirfnissen, mit anderen sowie mit Verinderungen und Herausforderungen
fithren.

Bei Nicht-Beriicksichtigung der psychologischen Bediirfnisse nach Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit kann es zu einem Verlust des Interesses
und zu Zéilnabhmslosigkeit bzw. Gleichgiiltigkeit kommen. Neben der Motivation
lassen sich auch negative Einfliisse auf Wohlbefinden und Leistungen beobach-
ten (Deci & Ryan, 2000). Ein weiteres Erklirungsmodell, wie das Phinomen
der Gleichgiiltigkeit zustande kommen kénnte, liefert die Studie von Silani et al.
(2023, zit. nach Rudlof, 2023, S. 5). Soziale Isolation, die beispielsweise wihrend
der pandemiebedingten Lockdowns auftrat, kann zum Gefiihl der Einsamkeit
fithren, was wiederum Ermiidung und Energielosigkeit zur Folge haben kann.
Stijovic et al. (2023) erkannten, dass soziale Isolation bereits nach acht Stunden
zu einer verringerten selbstberichteten energetischen Erregung und erhshter Mii-
digkeit fithrt, die in weiterer Folge wiederum Motivationslosigkeit und vermehrte
Isolation begiinstigt (Rudlof, 2023).
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3 Stilles Verhalten und Schule

Auch wenn sich Verhaltensweisen rund um das S#i//-Sein unterschiedlich zeigen,
so wird bei jeder Erscheinungsform Vulnerabilitit in emotionalen, sozialen und
akademischen Bereichen deutlich. Um Barrieren bzw. Herausforderungen zu ent-
decken und Ressourcen wie Handlungsoptionen zu suchen, sollen nun das Kind
in seiner Individualitdt, die Interaktion mit Gleichaltrigen und Pidagog*innen
sowie die Lerngestaltung betrachtet werden.

3.1 Die Person im Mittelpunkt

Kinder in ihrem So-Sein wahrzunehmen und zu verdeutlichen, dass sie mit all ihren
Emotionen, Wiinschen und Bediirfnissen in Ordnung sind, ihre Eigenschaften und
Interessen wichtig sind und sie ihren Gefiihlen trauen kénnen, ist bedeutsam, um
sie in ihrer Identititsentwicklung zu stirken (Cain, 2012; Becker-Stoll, 2018).

Es bedarf des Blicks auf jedes einzelne Kind mit seiner Persdnlichkeit, der individu-
ellen Lebensgeschichte und seinen Erfahrungen, eingebettet in seiner Lebenswelt.
Wie das Kind seine Wiinsche, Bediirfnisse und Abneigungen zum Ausdruck bringt,
ist ganz unterschiedlich. Die Botschaften hinter dem Verhalten zu entdecken, bei-
spielsweise den Wunsch nach Distanz, Verinderung, Bezichung oder Sicherhei,
bedarf Zeit, Empathie und Beziehung (Baulig, 2007).

3.2 Der Blick auf die soziale Gruppe

Gruppendynamisch betrachtet, kénnen Rivalicitssituationen die Lsungs- und
Durchsetzungsstrategien der lauten Kinder verstirken. Fiir diese erscheint es po-
sitiv, dass es die szillen Schiiler*innen gibt, da sie in ihrem Streben nach Aufmerk-
samkeit oder Gehért-werden-Wollen im Vorteil sind (Baulig, 2007). Sie wollen
sprechen, lachen und diskutieren, scheinen Konflikte besser aushandeln und auch
bewiltigen bzw. verkraften zu kénnen (Cain, 2012).

Da Menschen im Dialog und in Beziehung mit anderen lernen (Steffens, 2023),
gilt es, den Blick auf jene Mitschiiler*innen zu richten, mit denen jene mit szillem
Verhalten Kontakt haben und interagieren, und bei den Sozialformen und Spielen
jene zu finden, die Moglichkeiten der Teilhabe ohne verstirkten Prisentations-
druck bieten, um so Anerkennungserfahrungen zu erméglichen. Gleichsam wird
wachsam auf Anzeichen méglicher Ausgrenzungstendenzen geachtet, um diesen
umgehend zu begegnen.

3.3 Uber die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung

Es stellt sich die Frage, welche Botschaft das Kind mit seinem Verhalten — bewusst
oder unbewusst — sendet. Vielleicht ruht das Kind in sich und ist ganz bei sich.
Méglicherweise steht die Botschaft ,,Lass mich in Ruhe! hinter einem Verhalten
von Distanzierung und Abwehr. Frithe Beziehungserfahrungen, welche durch Zu-
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riickweisung oder wenig Unterstiitzung gekennzeichnet waren, kénnen ein unsi-
cher-vermeidendes Arbeitsmodell von Bindung zur Folge haben, welches sich in
Vermeidung personaler Bezichungen, aktiver Kontaktaufnahme oder kérperlicher
Nihe zeigt (Hechler, 2018). Das Gefiihl, kaum wahrgenommen bzw. iibersehen
zu werden, kann zu einer Verfestigung des Sti//-Seins und des Glaubenssatzes ,Du
siechst mich nicht, weil ich ruhig bin“ fithren (Baulig, 2007).

Distanzierung kann von der Lehrperson als innere Distanz empfunden werden
und verunsichern. Es fillt meist zunichst schwer, Zugang zu finden. Es ist zudem
anstrengend, immer wieder Beziehungsangebote zu setzen sowie bei Ablehnung
nicht aufzugeben und — iiber Blicke, kurze, ritualisierte Gesten, einen Gegen-
stand, ein geteiltes Interesse oder iiber vertraute Mitschiiler*innen — in Kontakt zu
bleiben (Hechler, 2018). Es bedarf daher stindiger bewusster Reflexion, um mit
der (vermeintlichen) Abwehr und Distanzierung umzugehen, und auch nichts in
das Kind hineinzudeuten, woriiber es keine Auskunft gibt. Den*die Schiiler*in
bewusst wahrzunehmen, beim Namen zu nennen und das Nein sowie die ruhige
Art zu respektieren oder auch Stirken zu finden, diese anzuerkennen und zu nut-
zen, erscheinen zielfiihrendere Wege zu sein, die eine kontinuierliche, respektvolle
Begleitung erméglichen (Baulig, 2007).

3.4 Im Unterricht

Bedeutsame Elemente des Unterrichts wie kollaboratives Arbeiten und
Schiiler*innen-Interaktion bringen ein gewisses Maf$ an Lautstirke mit sich. Ein
hoher Larmpegel kann belastend wirken. Beim Versuch, den Arbeitslirm wie auch
die Unruhe im Klassenzimmer zu reduzieren, um Unterricht moglich zu machen,
kann das Interesse daran, stillen Kindern Aufgabenstellungen anzubieten, die de-
ren Motivationslage sowie den bevorzugten Darbietungs-, Handlungs- und Aus-
drucksformen entsprechen, in den Hintergrund treten. Auch kann ruhiges Ver-
halten als erstrebenswert empfunden werden (Baulig, 2007).

Aufbauend auf Stirken, Interessen und bereits erworbenen Fihigkeiten des Kin-
des beginnt die Suche nach passenden Aufgaben, die dazu verhelfen, das Poten-
zial zu zeigen. Bevorzugte Lernformen, interessierende Aktivititen, Gegenstinde
oder Themen sowie motorische, kreative, symbolische oder (nicht-)sprachliche
Ausdrucksformen sollen Autonomie- und Kompetenzerfahrungen (Deci & Ryan,
2000) erméglichen.

4 Blick nach vorne

Um der Frage Wie kann die Teilhabe von ,stillen Kindern* am schulischen Geschehen
gestiirkr werden? nachzugehen, werden in einem Forschungsprojekt Schiiler*innen,
die stillen und die niche-stillen, sowie die Lehrpersonen, Eltern, Therapeut*innen
und Assistent*innen nach ihrer subjektiven Wahrnehmung befragt. Basierend auf
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den Ergebnissen aus Interviews und Fallstudien, die individuelle Stirken und ins-
titutionelle Ressourcen, Potenziale, Gelingensmomente wie Barrieren thematisie-
ren, sollen Konzepte zur Gestaltung einer inklusiven Lernumgebung entworfen,
umgesetzt sowie bedarfsgerecht adaptiert werden. Dies kann einen Beitrag leisten,
die Teilhabe aller Schiiler*innen an Unterricht und Schulleben zu erméglichen
sowie Kinder und Jugendliche in ihrer individuellen emotionalen, sozialen und
kognitiven Entwicklung zu (be-)stirken und so deren Resilienz zu frdern.
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Marcel Feichtinger, Liane Bichler und 1obias Bernasconi

Assistive Technologien und
Unterstiitzte Kommunikation —
Ergebnisse zum Steuerungswissen
fiir lernende Systeme

Abstract = Assistive Technologien (AT) erméglichen Teilhabeoptionen von Menschen mit
Beeintrichtigungen. Der vorliegende Beitrag stellt die Ergebnisse einer Erhebung vor, in
der in Nordrhein-Westfalen die Nutzung von AT an Schulen mit dem Férderschwerpunkt
Kérperliche und motorische Entwicklung sowie Geistige Entwicklung untersucht wurde,
wobei der Fokus besonders auf Hilfsmitteln aus dem Bereich der Unterstiitzten Kommu-
nikation (UK) gerichtet ist. Es wurden Aussagen zu institutionellen Gegebenheiten durch
Schulleitungen erfasst und Aussagen von Lehrpersonen iiber 4 027 Schiiler*innen. Die Er-
gebnisse werden hier sowohl im Hinblick auf die Resilienz auf individueller Ebene als auch
auf organisationaler Ebene betrachtet und reflektiert. Es zeigt sich, dass eine resilienzbezo-
gene Perspektive vielversprechende Impulse fiir die Nutzung von AT und UK bereithilt.

Schlagworte = Assistive Technologie; Unterstiitzte Kommunikation; Resilienz; Schule;

Fragebogenerhebung

1 Einleitung

»For most of us, technology makes things easier. For a person with a disability, it makes
things possible.” (Heumann, zit. nach Edyburn, 2020, S. 11)

Eine umfassende gesellschaftliche Teilhabe fiir alle Menschen mit und ohne Be-
eintrichtigung ist von einer barrierefreien Gestaltung bzw. Zuginglichkeit wich-
tiger sozialer Handlungsfelder abhingig. Trotz normativer sozialpolitischer Forde-
rungen sind diese Themen fiir die Anwender*innen von Assistiver Technologie, zu
der auch die Unterstiitzte Kommunikation gehért, immer noch nicht zufrieden-
stellend umgesetzt. Barrierefreiheit und Zuginglichkeit, und damit verbunden die
Versorgung mit wichtigen Hilfsmitteln, gelten somit als ein zentrales Zukunfts-
thema, um Menschen mit Beeintrichtigungen echte Partizipation zu erméglichen
(zum Verhiltnis von AT zu UK siehe Bichler et al., 2023).

Insbesondere im Kontext von Resilienz, verstanden als die Fihigkeit, Risikositu-
ationen erfolgreich zu bewiltigen, indem auf individuelle und soziale Ressour-

doi.org/10.35468/6149-12

139



140

cen sowie adaptive Bewiltigungsstrategien zuriickgegriffen wird (Fingerle, 2022),
spielen technologische Ressourcen zur Bewiltigung alltdglicher Herausforderun-
gen fiir Heranwachsende mit kérperlich-motorischen sowie kognitiven Beein-
trichtigungen eine bedeutende Rolle. Zum einen ist die Annahme naheliegend,
dass bereits eine frithzeitige Nutzung von AT und UK (im Folgenden AT/UK)
und die damit einhergehende Erweiterung von Selbstbestimmungsmaglichkeiten
beim Aufbau von Resilienz forderlich wirken kann. Zum anderen ist der Zugang
zu AT/UK eine Vorrausetzung fiir aktive Partizipation in unterschiedlichsten Le-
bensfeldern, und dies iiber die gesamte Lebensspanne (Boenisch & Sachse, 2019).
Institutionen, in denen Menschen mit kérperlich-motorischen und/oder kogniti-
ven Beeintrichtigungen leben, arbeiten und lernen, sind beinahe zwangsliufig mit
der Anwendung von AT/UK befasst.

Ubertréigt man den Begriff der organisationalen Resilienz (Fathi, 2019) auf Insti-
tutionen mit AT/UK-Arbeitsbereichen, ergibt sich ein Bedarf an Steuerungswis-
sen, um auch unter krisenhaften und widrigen Umstinden, verursacht beispiels-
weise durch Personal- und Zeitmangel, den Bedarfen der AT/UK-Nutzer*innen
gerecht zu werden. Insbesondere institutionelle Gegebenheiten sind ein wich-
tiger Faktor fiir den Prozess der Selbstbefihigung von Individuen in herausfor-
dernden Situationen und tragen entscheidend zum Gelingen von Teilhabe bei.
Fehlende Ressourcen und Bewiltigungsstrategien konnen hingegen als starke
Belastung wahrgenommen werden, die unter bestimmten Umstinden negative
Auswirkungen, wie bspw. Stress, Krisen oder Traumata, durch nicht gelingende
Teilhabesituationen mit sich bringen kénnen. Dies betrifft neben auflerschuli-
schen auch schulische Handlungsfelder. Im schulischen Kontext vollzieht sich ein
komplexes Zusammenspiel, um geeignete AT/UK auszuwihlen und Partizipati-
on fiir Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Kérperliche und motorische
Entwicklung (FSP KME) sowie geistige Entwicklung (FSP GE) zu erméglichen:
Neben den Lehrpersonen miissen u.a. Kostentriger*innen, Hilfsmittelfirmen,
firmenunabhingige Berater*innen, Erziehungsberechtigte, therapeutisches Perso-
nal sowie der*die Anwender*in selbst und gegebenenfalls persdnliche Assistenz
kooperieren, um die Anwendung und den Versorgungsprozess an den Kompe-
tenzen, Bedarfen und Anspriichen des Anwenders/der Anwenderin auszurichten
und AT/UK nachhaltig im lernenden System Schule zu implementieren (Bosse &
Feichtinger, 2022). Die Ergebnisse der hier vorgestellten Befragung zeigen dies in
unterschiedlicher Art und Weise.

2 Erhebung

Mittels einer im Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) durchgefiihrten Frage-
bogenerhebung, an der sich insgesamt 114 Schulen beteiligten, wurden Informa-
tionen iiber 4027 Schiiler*innen mit AT/UK-Bedarfen erfasst.
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Fiir die Studie wurden zwei unterschiedliche Fragebogen entwickelt, die sich 1) an
Schulleitungen und 2) an die Lehrpersonen der AT/UK nutzenden Schiiler*innen
richteten.

Der Schulleitungsfragebogen erhob allgemeine Angaben zum Anteil der
Schiiler*innen mit Bedarf an AT/UK sowie strukturelle Aspekte mit Blick auf die
gesamte Schule. Der Fragebogen fiir die Lehrpersonen fokussierte iibergreifende
Fragestellungen zur Versorgungslage und zu den Bedarfen der Schiilerschaft sowie
Fragen zur Zusammenarbeit, zu Herausforderungen, Barrieren und Wiinschen.
Insgesamt wurden 162 Schulen (121 FSP GE, 41 FSP KME) mit Beginn des Schul-
jahres 2022/2023 angeschrieben. 121 Schulen nahmen bis Ende Oktober 2022 an
der Befragung teil. Dies entspricht einem Riicklauf von 74.6%. Fiir die Auswer-
tung wurden 114 vollstindig ausgefiillte Schulleitungsfragebogen sowie 4 027 Lehr-
personenfragebdgen beriicksichtigt. Die quantitativen Daten wurden deskriptiv, die
qualitativen Daten mittels induktiver Kategorienbildung ausgewertet.

3 Allgemeine Angaben

Eine ausfiihrlichere Darstellung des methodischen Vorgehens und der Studiener-
gebnisse ist in Bernasconi et al. (2023) und Feichtinger et al. (2024) bereits ver-
offentlicht worden. Bezogen auf individuelle und organisationale Resilienz sind
insbesondere die nachfolgenden Angaben von Interesse:

Die Schulleitungen geben an, dass 89.2 % der Schulen iiber ein eigenes Beratungs-
konzept fiir AT/UK und 53.5% der Schulen tiber einen separaten Raum fiir die
UK-Forderung verfiigen. 55.8 % der Institutionen haben Ansprechpersonen fiir
UK und an 55.0% der Schulen finden klasseniibergreifende Lernangebote statt.
Die Schiilerschaft an beiden Forderschultypen wurde mit 6636 Schiiler*innen
als ,schwerstbehindert® im Sinne des Schulgesetzes NRW angegeben, was einem
Anteil von 31.5 % und damit vorangegangenen Erhebungen fiir NRW entspricht
(Bernasconi, 2017). Der Gesamtanteil der Schiilerinnen, die Hilfen der UK nut-
zen, wird von den Schulen, die zu dieser Frage Daten geliefert haben, fiir den FSP

GE mit 31.6% und fiir den FSP KME mit 32.9 % angegeben.

4 Einsatz technologischer Ressourcen laut Lehrpersonen

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die 4 027 identifizierte Schiiler*innen
mit spezifischem Bedarf an AT/UK. Von diesen haben 59.8 % eine Schulbeglei-
tung.

Mit Blick auf die eingesetzten Hilfsmittel ergibt sich folgendes iibergreifendes
Bild (siehe Abb. 1).
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Unterstitzte Kommunikation SN0 93,5%
(Elektro-)Mobilitat  MMIIIIIMIMITIIm 40,6%
Ansteuerungshilfen  IIIINIIWWmm  38,7%
Medizintechnik und Versorgung N0  33,5%
Sitzfunktionen/Mobiliar  WIIINIMMIWWM 31,0%
Unterrichtshilfen  SIINIIMIMMMWMW000m 29,8%
Steh- und Liegefunktionen NI 29,3%
Schreibhilfen  SMNMIMOmmm 24,8%
Arbeitsplatzorganisation MMM 22,6%
Maus und Tastaturersatz  JIIINNINN  13,8%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 1: Kategorien der eingesetzten Hilfsmittel (n=4027) (eigene Darstellung)

Auch einfache nichttechnische Hilfen wie Klemmbrett und Antirutschfolie (Ar-
beitsplatzorganisation), Stiftverdickung oder Buchstabentafel (Schreibhilfen) oder
Spezialzirkel/-lineal (Unterrichtshilfen) wurden in der Befragung erfasst.

Die angegebenen Hilfen zeigen ein breites Spektrum an Unterstiitzungsbedarfen.
Sowohl in den Férderschulen mit dem FSP KME wie auch im FSP GE haben
Hilfen im Einsatzbereich UK eine herausragende Stellung. In der Auswertung
zeigen sich jedoch auch Unterschiede in den Férderschwerpunkten: Wihrend im
FSP GE Hilfsmittel aus dem Bereich der UK und primire Unterrichtshilfen einen
héheren Anteil als im FSP KME haben, so iiberwiegt der Anteil der Hilfsmittel,
die (Korper-)Funktionen unterstiitzen sowie fiir die Mobilitdt und Versorgung
notwendig sind, im FSP KME.

5 Resilienzbezogene Ergebnisse aus einer offenen Fragestellung

Im Folgenden werden Ergebnisse dargestellt, die mit der Frage ,Wo sehen Sie
Schwierigkeiten mit Blick auf die AT/UK-Forderung im Schulalltag? erhoben
wurden. Die genannten Herausforderungen und Barrieren wurden durch meh-
rere Personen unabhingig voneinander kodiert, um kognitive Verzerrungen zu
minimieren. Anschliefend wurden diese Daten geordnet und ausgewertet. Ins-
gesamt wurden 3714 Codes vergeben, davon 1387 im Bereich KME und 2327
im Bereich GE.
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5.1 Herausforderungen auf individueller Ebene

Herausforderungen auf der individuellen Ebene der Schiiler*innen wurden indi-
rekt durch Aussagen der Lehrpersonen erfasst. In den Angaben der Befragten sind
in unterschiedlichen Kategorien Hinweise auf eine Nicht-Passung zwischen Hilfs-
mittel und Anwender*in enthalten, die potenziell Teilhabeoptionen einschrinken.
Explizit erfasst sind diese in der Kategorie ,Das Hilfsmittel passt nicht“, implizit
in den ,Schiilerbezogenen Faktoren®, hier in den Unterkategorien ,Beeintrichti-
gung verhindert Nutzung® sowie ,,Schiiler nicht interessiert”.

»Das Hilfsmittel passt nicht“

Die Aussagen der Lehrpersonen konnten sechs Kategorien zugeordnet werden.
Sie betrafen die Komplexitit der Hilfen, aber auch Konstruktionsschwichen, das
Verfehlen der Ziel-Aktivitit oder Aspekte mangelnder Mobilitit, erschwerter An-
steuerung oder Schwierigkeiten mit der Befestigung der Hilfen. Im FSP KME
ist eine breite Verteilung der Angaben in dieser Kategorie mit Werten zwischen
14.29 % und 21.43 % zu beobachten (siche Abb. 2). Werden Ansteuerungs- und
Befestigungsproblematiken der Hilfsmittel zusammengezihlt, machen diese mit
28.58 % den grofiten Teil der Nennungen aus. Abweichend von den Ergebnissen
im FSP KME werden im FSP GE kaum Herausforderungen in der Ansteuerung
und Befestigung der Hilfsmittel genannt. Stattdessen sind mit 46.53 % am hiu-
figsten Zielkonflikte der Versorgung erfasst: Die UK-Nutzer*innen bevorzugen
zum Beispiel andere Kommunikationsformen oder nutzen die Gerite hauptsich-
lich als ,Spielzeuge®. 30.65% der Angaben verweisen auf Uberforderungen der
Nutzer*innen aufgrund komplexer Anwendungsprobleme. Unterkomplexe Ver-
sorgungen werden nicht als Herausforderung oder Barriere benannt.

"Das Hilfsmittel passt nicht"
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Abb. 2: Angaben aus den Forderschwerpunkten KME und GE in der Unterkategorie ,,Das Hilfsmit-
tel passt nicht“ (eigene Darstellung)
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»Beeintrichtigung verhindert Nutzung*

Eine Reihe an Aussagen der Lehrpersonen bezog sich auf die Schwere der Beein-
trichtigung, die eine AT/UK-Nutzung hemmen. Auch hier konnten die Angaben
sechs Bereichen zugeordnet werden (siche Abb. 3). Wihrend im FSP KME moto-
rische, visuelle und basale bzw. gesundheitliche Herausforderungen die AT/UK-
Forderungen erschweren, sind es im FSP GE vor allem Herausforderungen im
Verhalten, der Konzentration bzw. Unruhe sowie auftretende Herausforderungen
im Kontext des Autismus-Spektrums.

Die Aussagen betreffen auch fiinf taubblinde Schiiler*innen, alle an KME-Schu-
len, die hier der Beeintrichtigung ,Sehen“ zugeordnet wurden.

"Beeintrachtigung verhindert Nutzung"
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Abb. 3: Angaben aus den Forderschwerpunkten KME und GE in der Unterkategorie ,,Beeintrichti-
gung verhindert Nutzung® (eigene Darstellung)

5.2 Herausforderungen auf organisationaler Ebene

Die Analyse der Ergebnisse aus einer resilienzbezogenen Perspektive weist auf
vielfache Zusammenhinge zwischen individueller und organisationaler Ebene:
Forderschwerpunktiibergreifend wurden mangelnde materielle, personelle und
zeitliche Ressourcen mit 42% als Hauptprobleme der AT/UK-Férderung im
Schulalltag benannt.

Herausragend ist der angegebene Ressourcenmangel in Form von , keine Zeit” so-
wie ,kein Personal®. Diese Probleme waren multifaktoriell mit Schwierigkeiten in
der Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht und Forderung verkniipft.
Beispiele dafiir sind ,aufgrund des Personalmangels kinnen keine UK-Gruppen an-
geboten werden und ,bei schlechter Besetzung [. .. ] ist das Modeln nicht mehr so gut /
viel eingeschrinkter maglich“. Gleichzeitig sind die Lehrpersonen mit einem hohen
Arbeitsaufwand konfrontiert, wie beispielhaft die Aussagen ,sehr zeitaufwendig
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sich in komplexe Kommunikationshilfen einzuarbeiten”, ,stindige Begleitung beim
Arbeiten mit dem Talker oder bezogen auf die Hilfsmittelversorgung , komplizierte
Anschaffungsstrukturen” verdeutlichen. Dabei mangelt es an Zeit fiir Austausch
und Absprachen, wie die Auswertung der Ressourcenproblematik ergab. Sowohl
an den Forderschulen KME als auch GE werden zudem heterogene Klassenzu-
sammensetzungen wie auch die Gruppengrdfien und mangelnde Platzverhilenisse
als Schwierigkeiten benannt. Trotz dieser Schwierigkeiten wurden in den Codes
der Lehrpersonen lediglich 1.08 % Aussagen erfasst, in denen die Haltung oder
das Engagement des pidagogischen Personals bemingelt wurde.

"Schwierigkeiten im Schulalltag"
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Abb. 4: Oberkategorien zu ,,Schwierigkeiten im Schulalltag” (eigene Darstellung)

Qualifizierungsbedarfe sahen die Lehrpersonen u.a. bei den Schulbegleitungen.
Insgesamt wurden sowohl Grundlagen der Diagnostik als auch der UK-Interven-
tionen wie auch der Umgang mit spezifischen Wortschatzprogrammen als Quali-
fizierungsbedarf benannt.

6 Fazit

Die resilienzbezogene Perspektive auf schulische AT/UK-Bedarfe enthilt vielver-
sprechende Impulse. Die Unterscheidung von individueller und organisationaler
Ebene kann lernenden Systemen Hinweise auf konkrete Handlungsoptionen ge-
ben. Voraussetzung dafiir ist ein Wissen innerhalb der Institutionen, das idealer-
weise in Zeitreihen (im Sinne von Lingsschnittstudien) dargestellt werden kann
und damit Analysemoglichkeiten erweitert. So konnten auch die subjektiv getitig-
ten Aussagen der Lehrpersonen in tibergreifende bzw. generalisierte Kontexte auf
Ebene des Systems oder der Institution eingeordnet werden. In den vorliegenden
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Ergebnissen, die nicht explizit unter Resilienz-Gesichtspunkten erhoben wurden,
zeigen sich insbesondere Zusammenhinge zwischen organisationaler und indi-
vidueller Ebene durch potenziell krisenhafte Risiken im beschriebenen Ressour-
cenmangel. Dies wird u.a. in den Kategorien ,Das Hilfsmittel passt nicht® und
»Die Beeintrichtigung verhindert Nutzung® sichtbar. Es darf jedoch keinesfalls
angenommen werden, dass Beratungsangebote an sich ineffektiv sind. Vielmehr
deuten die hohen Anforderungen an eine geeignete Hilfsmittelversorgung darauf
hin, dass qualifizierte Fachkenntnisse und ausreichend Zeit fiir einen multipro-
fessionellen Austausch im Rahmen von Beratungen notwendig sind. Andernfalls
besteht die Gefahr, dass Versorgungsprozesse ins Leere laufen. Insbesondere der
kommunikative Austausch der Bezugspersonen wie auch die Qualifizierung der
Beratenden werden in der vorliegenden Untersuchung zu Schliisselfaktoren fiir
eine gelingende AT/UK-Versorgung, damit Aktivititen der Schiiler*innen ziel-
fithrend begleitet werden konnen. Die Entwickler*innen von Hilfsmitteln sind
aufgefordert, individuelle Anpassungen an Hard- und Software moglich zu ma-
chen und die Passung der Versorgungen nach einer gewissen Einsatzzeit im Alltag
zu priifen. Auflerdem sind die Anwender*innen auf kurze Reparaturzeiten oder
auf die Bereitstellung von Ersatzgeriten angewiesen.

Abschlieflend ist Institutionen anzuraten, die Ressourcen fiir Beratungssysteme
und Austauschméglichkeiten in krisenhaften Zeiten nicht herunterzufahren. Das
bereits vorhandene spezifische AT/UK-Wissen sollte in Institutionen an promi-
nenter Stelle erkennbar und zuginglich sein. Fiir eine effektive Steuerung, im
Sinne lernender Systeme, ist die fortlaufende Aktualisierung von Angaben zu
Bedarfen der Schiiler*innen und Lehrpersonen empfehlenswert. Hilfreich kén-
nen niedrigschwellige digitale Formen der Wissensweitergabe und der Zugang
zu Materialien und Hilfen in Institutionen sein. In der Entwicklung dieser ist
die Einbeziechung der Anwender*innen und Mitarbeiter*innen sinnvoll, damit
die Hilfen praxisnah gestaltet werden. Fathi (2019) benennt als Bedingungen fiir
resiliente Organisationen u. a. eine ,konstruktive Fehlerkultur®, ,,Offenheit nach
auflen und innen® sowie eine ,Irritierbarkeit” im Sinne von , Fihigkeit, sich von
[...] eingeholtem Wissen ,beeindrucken zu lassen* (Fathi, 2019, S. 31).

Der Zusammenhang zwischen AT/UK und Resilienz scheint in der fachlichen
Auseinandersetzung (noch) unterreprisentiert zu sein. Wiinschenswert wiren u. a.
gezielte Untersuchungen der Bedeutung von AT/UK fiir die Entwicklung von
Resilienz auf individueller Ebene der Nutzenden sowie mit Blick auf die Ent-
wicklung von Institutionen bzw. Systemen. Die Perspektive auf individuelle und
organisationale Resilienz kann auch kiinftig wichtige Impulse geben, die im vor-
liegenden Beitrag fiir AT/UK erst rudimentir bearbeitet wurden.
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»Access denied“?
Konstruktionen von Un-/Fihigkeit im
Unterrichtsfach Digitale Grundbildung

Abstract * Mit der Einfilhrung des Unterrichtsfachs Digitale Grundbildung (DGB)
stellt sich vor dem Hintergrund aktueller Inklusionsbestrebungen die Frage, wie allen
Schiiler*innen die Partizipation am DGB-Unterricht ermdglicht werden kann. Der
Beitrag untersucht ausgehend von subjektivierungstheoretischen Ansdtzen und dem
Konzept des Ableismus, welche Fihigkeiten im DGB-Unterricht als relevant respektive
irrelevant verhandelt werden und wie Schiiler*innen diese demonstrieren miissen, um
als ,fihige® versus ,unfihige“ Subjekte anerkannt zu werden. Die Ergebnisse zeigen,
welche als selbstverstindlich betrachteten Fihigkeiten zu Voraussetzungen fiir Teilhabe
werden. Zudem scheinen reine Anwendungsfihigkeiten eine vordergriindige Rolle zu
spielen. Basierend auf diesen Ergebnissen werden Anforderungen an Lehrkrifte sowie
didaktische Implikationen inklusiven Unterrichts diskutiert.

Schlagworte = Digitalisierung; Inklusion; Digitale Grundbildung; Ableismus

1 Einleitung:
Digitalisierung, Digitale Grundbildung und Inklusion

Im Wintersemester 2022/23 wurde das Fach Digitale Grundbildung (DGB) als
Pflichtfach in der Sekundarstufe I eingefiihrt, um Medienkompetenz, Anwen-
dungskompetenzen sowie informatische Kompetenzen der Schiiler*innen zu for-
dern. Laut 8sterreichischem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (BMBWE, 2022a) soll das Fach ,Orientierung und miindiges Han-
deln im 21. Jahrhundert erméglichen®. Die Notwendigkeit des Faches ergab sich
aus der betrichtlichen inhaltlichen Liicke zwischen dem Grundsatzerlass fiir Me-
dienbildung (BMBWE 2022b) mit dem Ziel der trans- und interdiszipliniren
Férderung von Medienkompetenzen einerseits und den Zielsetzungen des Unter-
richtsfachs Informatik andererseits. Diese Liicke sollte unter Einbezug von Kunst-
und Sprachpidagogik mit Rekurs auf Medienisthetik, -gestaltung und -reflexion
geschlossen werden. So verfolgt der neue DGB-Lehrplan (BMBWE, 2022a) nun
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mehrere zentrale Fragen: Wie funktionieren digitale Technologien? Welche gesell-
schaftlichen Wechselwirkungen ergeben sich durch ihren Einsatz? Welche Inter-
aktions- und Handlungsoptionen ergeben sich fiir Schiiler*innen? Diese Fragen
werden durch die Férderung verschiedener Kompetenzbereiche adressiert, darun-
ter Orientierung, Information, Kommunikation, Produktion und Handeln.

Vor dem Hintergrund gegenwirtiger Inklusionsbestrebungen stellt sich nun die
Frage, wie fiir alle Schiiler*innen die Teilhabe am DGB-Unterricht erméglicht
werden kann. Wihrend Digitalisierung verkiirze als Inklusionsmotor dargestellt
werden kénnte (Frings, 2021), eroffnet eine differenzierte Betrachtung mehrere
Perspektiven, die sowohl Teilhabechancen als auch -herausforderungen offenle-
gen: Wihrend Teilhabe in Medien sich auf die Reprisentation sozialer Gruppen
und Sichtbarmachung von Vielfalt unter Vermeidung stereotyper oder stigmati-
sierender Darstellungen bezieht, betrifft Teilhabe a7 Medien Fragen von deren
Barrierefreiheit und Benutzer*innenfreundlichkeit. Nicht zuletzt wird es durch
Medien méglich, zu arbeiten, zu lernen, zu kommunizieren und sich an 6ffentli-
chen Diskursen zu beteiligen, was eine wesentliche Voraussetzung fiir gesellschaft-
liche Teilhabe darstellt (Zorn et al., 2019). Im Sinne einer digitalen Partizipati-
onskultur (Jenkins, 2009) sollte es (zukiinftig) medienkompetenten Biirger*innen
ermdglicht werden, in moglichst hohem Mafle selbstwirksam, deliberativ und dis-
kursfihig zu sein und zu werden, um in soziokulturellen, gesellschaftspolitischen
und soziodkologischen Kontexten als Mitgestalter*innen einer Gemeinschaft zu
agieren. Dabei sollten sie sich ihrer Selbst- und Fremdwahrnehmung bewusst sein,
diese reflektieren und aktiv Interaktionen, Verbindungen sowie die daraus resul-
tierenden Konfliktpotenziale bewiltigen (Hintermann & Pichler, 2023).

2 Inklusiver Unterricht im Fach DGB: Empirische Befunde

Aktuelle Befunde zu Fragen von Inklusion und DGB aus dem deutschsprachi-
gen Raum gelten bislang als tendenziell rar und liefern nur sporadisch spezifische
Einblicke. Neben der Entwicklung konzeptioneller Uberlegungen, wie dem Kon-
zept der Diklusion (z.B. Schulz, 2018; Béttinger & Schulz, 2023), wurde bisher
die Perspektive von Lehrkriften auf Digitalisierung und Inklusion erforscht (z. B.
Dallmann, 2019). Dazu liefern Kayali et al. (2022) eine eingehende Analyse des
osterreichischen DGB-Lehrplans. Empirische Studien, die sich mit dem tatsich-
lichen Unterrichtsgeschehen im Fach DGB aus inklusionsspezifischer Perspektive
beschiftigen, scheinen — zumindest im deutschsprachigen Raum — derzeit noch
nicht zu existieren.

Das hier dargestellte Forschungsprojekt, aus dem wir in weiterer Folge Ausziige
vorstellen, méchte sich diesem Anliegen widmen und untersucht vor dem Hinter-
grund subjektivierungstheoretischer Ansitze und des Konzepts des Ableismus Be-

dingungen der Teilhabe im Fach Digitale Grundbildung (DGB). Subjektivierung
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bezeichnet dabei die gleichzeitige machtvolle Hervorbringung und Unterwerfung
von Subjekten, durch die diese Handlungsfihigkeit erlangen und durch die sie
an ihre Identitit gebunden sind (Butler, 1997; Foucault, 2005). Diese Subjekt-
werdung miindet in Formen von Subjektivitit, die mit spezifischen Formen des
Denkens, Fiihlens, Wahrnehmens, Erlebens und Handelns einhergehen (Behrens,
2021), beispielsweise in der Art und Weise, sich selbst als Schiiler*in zu begreifen
und gleichermaflen von anderen als Schiiler*in anerkannt zu werden, oder digitale
Identititen auszubilden (Spengler, 2022).

Des Weiteren beschreibt Ableismus einen Produktionsmodus sozialer Ungleich-
heit, bei dem Individuen und Gruppen durch An- und Aberkennung von Fihig-
keiten de-/privilegiert werden und ihr sozialer Ein- bzw. Ausschluss gerechtfertigt
wird. Diese Praktiken basieren auf Vorstellungen von Normalitit und Devianz, die
auf kontextspezifischen Annahmen ,essenzieller Fihigkeiten beruhen (Wolbring,
2008; Buchner, 2022). Je nachdem, welche bestimmten (z. B. digitalen) Fihigkei-
ten als relevant bzw. irrelevant verhandelt werden und inwiefern Schiiler*innen
diese in-/addquat demonstrieren, kdnnen sie als ,fihig“ oder ,unfihig® positio-
niert und mit spezifischen Labels markiert werden (z. B. ,schlau/langsam®, ,flei-
Big/faul®, ,hochbegabt/Sonderpidagogischer Forderbedarf®). Basierend darauf
werden ihnen pidagogische Mafinahmen zuteil, die ihre Teilhabe am Unterricht
ermdglichen oder verhindern kénnen.

Vor diesem theoretischen Hintergrund lisst sich fiir den Kontext des DGB-Un-
terrichts folgende Forschungsfrage formulieren:

Welche Fiihigkeiten werden im DGB-Unterricht als relevant respektive irrelevant ver-
handelt und wie miissen Schiiler*innen diese demonstrieren, um als ,fihige® versus
»unfihige” Subjekte anerkannt zu werden?

Die Untersuchung folgt einem ethnografischen Vorgehen (Breidenstein et al.,
2015) und umfasst Datenmaterial aus teilnehmenden Beobachtungen, die von
Herbst 2022 bis Frithling 2023 im DGB-Unterricht einer Neuen Mittelschule
durchgefiihrt wurden. Beobachtet wurden 44 Schiiler*innen und 4 Lehrkrifte aus
zwei Schulklassen der 6. und 7. Schulstufe. Insgesamt wurden 22 Beobachtungs-
protokolle sowie erginzende Feldnotizen, Klassenskizzen und Unterrichtsmateri-
alien analysiert. Die Auswertung des Materials erfolgte mittels Grounded Theory
(Strauss & Corbin, 1996), mit Ableismus als sensitizing concept (Bowen, 2006).
Die Analyse zeigt zum einen, dass Fihigkeitserwartungen der Handhabung digita-
ler Endgerite eine zentrale Rolle im Unterrichtsgeschehen einnehmen, wenn von
den Schiiler*innen beispielsweise bereits im ersten Lernjahr wie selbstverstindlich
verlangt wird, dass ihre Schullaptops (mitunter auch unabhingig vom Vorhan-
densein ausreichender Steckdosen im Klassenzimmer und vom Fortschreiten des
Schultages) stets aufgeladen sind und sie simtliche Passworter und Zuginge zu
Lernplattformen eigenstindig im Blick haben, um auf benétigte Lernmaterialien
zugreifen zu konnen:
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LEs kebrt kurz Rube ein, die SuS arbeiten, Carina' kommt nicht rein, sucht noch das Pass-
wort, meldet sich aber nicht. Nach ein paar stillen Minuten ruft Frau B., dass sie nun schon
35 von 41 Lesebestiitigungen hitte. Carina meldet sich nun doch, wird nicht bemerks, gehr
nach vorne zu Frau B. und fragt mit leiser Stimme etwas. Frau B. meint, sie konne da nichis
tun, Carina miisse zu Herrn X geben. Sie schicke ihr das Arbeitsblatt aber nochmal per Mail
(also nicht diber die Plattform).” (Protokoll 14:18)

Die Unterrichtssequenz eines Stundenbeginns veranschaulicht, wie die Fihigkeit
des digitalen Selbstmanagements als selbstverstindlich verhandelt wird, indem die
Lehrkraft erwartet, dass alle Schiiler*innen automatisch auf die Lernmaterialien
zugreifen konnen und Hilfestellungen bei Zugangsschwierigkeiten die im Unter-
richtsfluss umstindliche Involvierung Dritter (in diesem Fall des Administrators)
erfordern. Gewisse digitale Fihigkeiten, wie die Beherrschung grundlegender Er-
fordernisse digitaler Endgerite oder das sichere Verwalten von Passwértern, schei-
nen bei allen Schiiler*innen folglich bereits als gegeben angenommen zu wer-
den und avancieren so zur Voraussetzung fiir die Teilhabe am DGB-Unterricht,
obwohl sie im Curriculum als zu erwerbende Kompetenzen angefithrt werden
(BMBWE, 2022a).

Weiter verdeutlicht die Analyse ein offenbares Ungleichgewicht hinsichtlich der
Priorisierung bestimmter Kompetenzbereiche. So wird insbesondere einfachen
Anwendungskompetenzen, wie z. B. dem (schnellen) Abtippen von Texten, dem
Beherrschen von Tastatur-Shortcuts, dem Googeln von Begriffen oder dem Re-
produzieren von Begriffsdefinitionen, hohe Bedeutung beigemessen. Dies wird an
der folgenden Unterrichtssequenz zum Thema Internetrecherche augenscheinlich,
in der die Lehrkraft Frau B. ein Arbeitsblatt mit Rechercheaufgaben ausgedruckt
aushindigt, anstatt es digital zur Verfiigung zu stellen:

»Das [Arbeirs-]Blatt ist von einer Internetseite (sie [die Lehrkraft] erfinde ja die Welt nicht
new). Wie ich sehe, wiire das Blatt eigentlich so gedacht, dass man die Links zu den Seiten hin-
einkopiert, bzw. auch die Antworten. Die Schiiler*innen miissen aber mit der ausgedruckten
Version arbeiten. [...] Frau B. geht nun wieder zu Yeliz, die sich nicht viel bewegt hat und
meistens auf ihr Blatt geschaut hat. ,Sind wir beim Pensionistenschreibkurs, wir zwei?” fragt
sie laut, ,miiss’ ma was suchen”. [...] Es erfolgt wieder die Ubernahme des Laptops, Frau B.
gibt etwas ein und meint zu Yeliz: ,Schreib hin 16 Jahre, wo wir zwei das gefunden haben,
ich schreib, du sagst an.* Yeliz beginnt nun sehr miihsam die Adresszeile der Webseite zu
entziffern.” (Protokoll 4:10)

Neben der bestenfalls fragwiirdigen Sinnhaftigkeit der umzusetzenden Lernaufga-
be exemplifiziert die Passage, wie durch die Auswahl von Lernaufgaben sowie de-
ren didaktische Inszenierung ein spezifischer Erwartungshorizont zu erwerbender
Fihigkeiten aufgespannt wird, der die Schiiler*innen auf vorformatierte Anwen-

1 Alle Namen wurden durch Pseudonyme ersetzt, um die Anonymitit der Schiiler*innen und Lehr-
krifte zu gewihrleisten.
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dung digitaler Kompetenzen beschrinkt. Innerhalb dieses Erwartungshorizonts
wird die Schiiler*in Yeliz als unfihig positioniert, da sie die Erwartung der Lehr-
kraft, eine Internetadresse schnell (genug) ablesen und abtippen zu kénnen, nicht
erfiillt und von der Lehrkraft dafiir beschimt wird.

Auf diese Weise scheint sich im konkreten Unterrichtsgeschehen im Fach DGB
zu reproduzieren, was Kayali et al. (2022) bereits in ihrer Lehrplananalyse kri-
tisch konstatieren: Als fihige Schiiler*innen-Subjekte scheinen jene Lernenden
positioniert zu werden, die bereits {iber gewisse implizite digitale Fihigkeiten
verfiigen, die zur Teilhabevoraussetzung avancieren. Gleichzeitig werden durch
den abgesteckten Erwartungshorizont fihige Schiiler*innen-Subjekte als solche
konstruiert, die in der Lage sind, das Ausfithren einfacher Anwendungen me-
chanistisch zur Auffithrung zu bringen, wihrend eine kritisch-reflexive Auseinan-
dersetzung — beispielsweise mit der Recherche und Qualitit von Informationen
im Internet — depriorisiert wird, was nicht zuletzt die Herausbildung miindiger
Subjekte in einer digitalen Kultur unwahrscheinlicher macht.

Nachfolgend méchten wir daher zunichst in Abschnitt 3 eine Perspektive zur
inhaltlichen Verortung des Faches DGB vorschlagen, die iiber die reine Vermitt-
lung von Anwendungskompetenzen hinausgeht, zur Bildung medienkompetenter
Schiiler*innen beitragen kann und mit Kerngedanken inklusiven Unterrichts im
Einklang ist. Anschlieffend méchten wir in Abschnitt 4 Anregungen skizzieren,
wie ein dergestalt konzeptionierter DGB-Unterricht konkret nach Prinzipien der
Inklusiven Didaktik umgesetzt werden kann.

3 Anforderungen und Herausforderungen
Inklusiven Unterrichts im Fach DGB

Um das Unterrichtsfach Digitale Grundbildung (DGB) inklusiv zu gestalten, sind
Lehrkrifte mit einer Vielzahl von Anforderungen konfrontiert. Einerseits sind sie
gefordert, eine differenzierte und individualisierte Férderung der Schiiler*innen
zu gewihrleisten, die den Prinzipien der inklusiven Pidagogik entspricht. Dies be-
deutet, eine ,differenzierte, aber nicht Differenzen produzierende Befihigung® zu
verfolgen, um soziale Ein- und Ausschliisse, die auf Fihigkeiten basieren, zu mi-
nimieren (Buchner, 2022). Andererseits miissen Lehrkrifte selbst jene (digitalen)
Fihigkeiten entwickeln, die sie bei ihren Schiiler*innen férdern méchten.

Dazu wurde im Zeitraum 2022 bis 2024 an allen PHen in Osterreich ein Hoch-
schullehrgang fiir DGB eingerichtet, der alle relevanten Kompetenzbereiche der
Digitalitit zu einem umfassenden Curriculum zusammenfiihrt, das die Bedeutung
von Kompetenzen gegeniiber reinen Inhaltsbeschreibungen betont. Es bedarf also
nicht lediglich fachlicher Expertise der Lehrkrifte, sondern auch der Bereitschaft
anzuerkennen, dass Kompetenzkombinationen nicht durch Performanz erzeugt,
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sondern lediglich erméglicht werden kénnen. Damit einher geht die Offenheit da-
fiir, innovative und transdisziplinire Lernriume zu schaffen, die die individuellen
Voraussetzungen und Belange der Schiiler*innen beriicksichtigen, um ihnen so die
Maglichkeit zu geben, ihre digitale Identitit zu formen und zu erweitern.
Pidagog*innen miissen zudem erkennen, dass die Welt nachfolgender Generati-
onen in hohem Mafle durch transmediale Systeme der digitalen Partizipations-
kultur geprigt ist (Jenkins et al., 2009). Es ist von entscheidender Bedeutung, die
mediale Erfahrungswelt der Schiiler*innen, die oft durch materielle Strukturen
(Smartphones, Tablets, Computer) und durch interaktive Erfahrungen (Musik
héren, Bilder zeichnen, Videos ansehen, Texte lesen und schreiben) geprigt ist,
anzuerkennen und unvoreingenommen in den Unterricht zu integrieren. Diese
Technologien bieten betrichtliche Spielriume, um schulische Inhalte in eine zu-
kunftsgerichtete Vision zu tiberfiihren und nicht zuletzt unterschiedliche Zugin-
ge und Lernwege auf einen gemeinsamen Lerngegenstand im Sinne einer inklusi-
ven Didaktik zu erméglichen (Feuser, 1982).

Die Riickbesinnung auf die Bedeutung des Handelns und der Selbstwirksam-
keit als zentrale didaktische Prinzipien ist dabei unerlisslich. Dies ermoglicht es
den Schiiler*innen, die Konsequenzen ihres Handelns in digitalen Kontexten zu
verstehen und eine eigene, funktionslogisch verankerte Zukunftsvision zu entwi-
ckeln. Hier liegt mitunter das grofite Potenzial fiir inklusiven Unterricht: Jede*r
Schiiler*in bringt individuelle Fahigkeiten mit, die im gesellschaftlichen Kontext
von Bedeutung sein konnen. Dabei ist es entscheidend, dass Schiiler*innen, aber
auch Lehrkrifte in Kooperation Maglichkeitsriume fiir die Persdnlichkeitsent-
wicklung entdecken und sich erschlieen (Feuser, 2021). Durch einen gemeinsa-
men Diskurs kdnnen die notwendigen Ressourcen identifiziert werden, um Lii-
cken zu schlieffen. Fehlende Fihigkeiten konnen durch interessensgeleitete und
selbstgesteuerte Lernprozesse in Gruppen erarbeitet und durch alternative Ansit-
ze erginzt werden. Unterstiitzend kénnen kollaborative Plattformen oder KI-ge-
stiitzte Anwendungen zum Einsatz kommen, die auf Prinzipien der Kooperation
und Schwarmintelligenz beruhen und das gemeinsame Lernen und Problemlésen
fordern kénnen, z. B. Wikipedia oder ChatGPT.

Fir die praktische Umsetzung ist es entscheidend, dass Alternativen gemein-
schaftlich erarbeitet werden kénnen, da der Erfolg einer Gruppe von einem
gemeinsamen Verstindnis der Aufgabenstellung abhingt. Wer beispielsweise
Schwierigkeiten beim (schnellen) Tippen hat, kann auf sprachgesteuerte Anwen-
dungen zuriickgreifen, um seine Gedanken in Echtzeit in Text zu verwandeln.
Sprachbarrieren zwischen Erst- und Unterrichtssprache lassen sich durch KI-ge-
stiitzte Ubersetzungstools wie DeepL tiberwinden, wihrend Audio-Tools wie ele-
venlabs.io Texte in gesprochene Sprache umwandeln. Unbekannte Informationen
kénnen durch gezielte Anfragen an Gruppenmitglieder oder durch Kl-basierte
Recherchetools wie perplexity.ai ermittelt und durch das Nachrecherchieren von
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Quellenangaben verifiziert werden. Fiir die Zusammenarbeit auf8erhalb des Un-
terrichts bieten sich browserbasierte Anwendungen wie edupad.ch an, die eine
unkomplizierte Bearbeitung und den Austausch von Texten erméglichen. Zur si-
cheren Verwaltung personlicher Daten und Passwérter (vgl. Abschnitt 2) kann auf
Passwort-Manager zuriickgegriffen werden.

Im Hinblick auf die Zukunft ist es unerlisslich, dariiber nachzudenken, wie wir
digitale Souverinitit zuriickgewinnen und gleichzeitig Kinder und Jugendliche
vor Abhingigkeiten von Technologickonzernen schiitzen kénnen, wie es das
Wiener Manifest fiir den digitalen Humanismus fordert (Barberi et al., 2021).
Kulturtechniken in digitalen Mediensphiren, insbesondere in einer freien Ge-
sellschaft, sollten vor dem Hintergrund zunehmender kommerzieller Interessen
kritisch diskutiert werden. Dabei geht es um zentrale Fragen des Urheberrechts
und des Datenschutzes (Lessig, 2004). Daher ist es ratsam, die genannten An-
wendungen bevorzugt in ihrer browserbasierten Form und ohne verpflichtende
Account-Einstellungen zu nutzen.

4 Conclusio: Didaktische Implikationen

Mit der Implementierung des Unterrichtsfachs Digitale Grundbildung wurde die
Grundlage geschaffen, das Bildungsanliegen zu erfiillen, Schiiler*innen auf das
Leben in einer digitalen Welt vorzubereiten. Im Fokus stehen dabei weniger rei-
ne Anwendungskompetenzen, wie sie im Informatikunterricht oder ECDL-Kurs
vermittelt werden, sondern vielmehr die Auseinandersetzung mit digitaler Kultur
und die Entwicklung einer eigenen digitalen Identitit.

Zur Umsetzung dieses Bildungsauftrags bedarf es Pidagog*innen, die nicht nur
fundiertes Fachwissen in Bezug auf Digitalisierung und digitale Tools besitzen,
sondern auch bereit sind, sich gemeinsam mit ihren Schiiler*innen unvoreinge-
nommen auf die digitale Welt einzulassen. Dies setzt voraus, dass im inklusiven
DGB-Unterricht unterschiedliche Lernvoraussetzungen beriicksichtigt, verschie-
dene Lernwege angeboten (z. B. Wocken, 2015; Sasse & Schulzeck, 2021) und
gewollt vielfiltige Lernergebnisse zugelassen werden. Kooperation und Kommu-
nikation sind hierbei zentrale Unterrichtsprinzipien (z.B. Reich, 2014), die im
Sinne der Schwarmintelligenz die kollektive Losungsfindung durch Teamarbeit
ermdglichen.

Die ,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser, 1982) erlaubt es
Schiiler*innen, entsprechend ihrer aktuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungskompetenzen aktiv am Unterricht teilzuhaben. Die Voraussetzung und Pri-
orisierung von Anwendungskompetenzen widerspricht den Grundsitzen inklusi-
ver Didaktik, da diese nur von ,fahigen® Schiiler*innen erreicht werden kénnen.
Ziel des inklusiven Unterrichts sollte es stattdessen sein, Handlungs- und Ge-
staltungskompetenzen zu fordern, die eine moglichst uneingeschrinkte Teilhabe
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ermdglichen. Denn dort, wo reine Anwendungskompetenzen priorisiert werden,
besteht die Gefahr der Verunfihigung der Schiiler*innen durch Depriorisierung
von miindiger Handlungsfihigkeit.

Wihrend der Informatikunterricht hauptsichlich die Teilhabe an Medien fokus-
siert, sollte der DGB-Unterricht darauf abzielen, Teilhabe in und durch Medien
zu férdern, um Schiiler*innen in der Entfaltung einer digitalen Identitit inner-
halb der digitalen Kultur zu unterstiitzen. Pidagog*innen miissen sich ihrer Auf-
gabe bewusst sein, medienmiindige Biirger*innen heranzubilden, und die Még-
lichkeiten, die die digitale Welt bietet, addquat und vorurteilsfrei einsetzen, um
allen Schiiler*innen die Chance zu geben, sich als ,,(be-)fihig(t)e Subjekte zu
erkennen und zu entwickeln.
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Mieke Sagrauske und Christian Lindmeier

Jugendliche im Autismus-Spektrum
in der inklusiven Schule —
Belastungen und Bewiltigungsstrategien

Abstract = Schiiler*innen im Autismus-Spektrum erleben in Schulen zahlreiche Belas-
tungssituationen. Fiir viele gehdren Stress und Angst zu ihrem Schulalltag. In diesem
Beitrag werden wir Belastungssituationen skizzieren, die autistische Schiiler*innen in in-
ternationalen Untersuchungen benannt haben, und diese mit ersten Originalzitaten aus
unserem aktuellen Projekt zu ,Schiiler*innenperspektiven von Jugendlichen im Autis-
mus-Spektrum (PerSAS)‘ untermauern. Im Anschluss daran werden wir — ebenfalls mit
Bezug auf diese beiden Quellen — Bewiltigungsstrategien vorstellen, welche die Kinder
entweder selber oder mit Unterstiitzung von Eltern oder Lehrkriften entwickelt haben,
um mit den schulischen Herausforderungen umzugehen.

Schlagworte = schulische Herausforderungen; Bewiltigungsstrategien; Schiilerperspek-
tive; Autismus-Spektrum

1 Einleitung

Angst gilt als eine der am hiufigsten auftretenden Komorbidititen bei Autismus
(MacNeil et al., 2009), wobei insbesondere Situationen in grofieren Menschen-
mengen als angstausldsend erlebt werden (Noterdaeme, 2015). Vor allem an gro-
Beren weiterfithrenden Schulen sind Schiiler*innen im Autismus-Spektrum wih-
rend des Schulalltags mit einer groffen Anzahl an Personen konfrontiert, was fiir
sie herausfordernd sein kann (Saggers, 2015). Generell haben Kinder und Jugend-
liche im Autismus-Spektrum in der Schule mehr Angste als ihre Mitschiiler*innen
(Hebron & Humphrey, 2014). Aufgrund dessen werden — nach dem Stressmo-
dell von Lazarus (Rausch, 2019) — Reize aus der Umwelt subjektiv viel eher als
gefihrlich eingestuft, weswegen Kinder und Jugendliche im Spektrum in vielen
Situationen eher mit Stress reagieren als andere Schiiler*innen.

Jugendliche im Autismus-Spektrum erleben (fast) tdglich in der Schule Belastungs-
situationen. Diese Herausforderungen beeintrichtigen nicht nur das Wohlbefin-
den dieser Schiiler*innen, sondern auch das Lernen (Sagrauske et al., 2024). Um
dennoch bestméglich in Schule und Unterricht zu lernen und teilzuhaben, ent-
wickeln die Schiiler*innen im Autismus-Spektrum zahlreiche Bewiltigungsstra-
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tegien. Auch in unserem aktuellen Forschungsprojekt Schiiler*innenperspektiven
von Jugendlichen im Autismus-Spektrum (PerSAS) geben uns die autistischen
Schiiler*innen gute Einblicke in ihr (Belastungs-)Erleben. In diesem Projekt haben
wir 15 Interviews mit autistischen Schiiler*innen im Alter von 14 bis 17 Jahren zu
ihren Erfahrungen in der inklusiven Schule gefiihrt (dazu Sagrauske & Lindmeier,
2024). Im Folgenden werden zunichst die geschilderten Belastungssituationen
der autistischen Schiiler*innen aus unserem Projeke als auch aus internationalen
Studien aufgezeigt. Im Anschluss daran werden die von den Schiiler*innen ent-
wickelten Bewiltigungsstrategien im Schulalltag dargelegt, diese stammten aus
denselben empirische Quellen.

2 Belastungssituationen ...

2.1 ... in der Schule

In der Studie von Costley et al. (2021) beschreiben die befragten Schiiler*innen
im Autismus-Spektrum, dass Angst als wichtiger Aspekt zu ihrem schulischen Le-
ben gehért und stindig bewiltigt werden muss. Dabei sind vor allem die unpas-
sende Schulumgebung bzw. das schulische Umfeld selbst ,.eine erhebliche Quelle
von Angsten“ (Humphrey & Lewis, 2008, S. 37). Die Menschenansammlungen
in der Schule werden dabei als eine der grofiten Herausforderungen gesehen (Sag-
gers, 2015), denn durch diese entstehen zahlreiche sensorische Herausforderungen
fiir die autistischen Kinder und Jugendlichen. Ausléser von Angsten und Stress
sind diesbeziiglich vor allem Lirm, Hektik, Unvorhersehbarkeiten, fehlende Be-
kanntheit und Struktur sowie Berithrungen (Humphrey & Lewis, 2008; Sproston
et al., 2017; Aubineau & Blicharska, 2020; Costley et al., 2021). Besonders die
Cafeteria, der Pausenhof oder die Schulflure, aber auch das Klassenzimmer sind
Orte mit besonders hohen sensorischen Herausforderungen fiir die Schiiler*innen
im Autismus-Spektrum. Aus diesem Grund sind fiir viele autistischen Kinder
und Jugendlichen die Pausen auch mit das stressigste an einem Schultag und sie
konnen sie nicht zur Entspannung nutzen (Hebron & Humphrey, 2014; Au-
bineau & Blicharska, 2020). Aber auch die Angst vor Unbekanntem und Ver-
inderungen fiihren bei autistischen Schiiler*innen zu einer groffen Unsicherheit
(Humphrey & Lewis, 2008; Hebron & Humphrey, 2014; Costley et al., 2021).
Luca duflert in seinem Interview, dass unstrukturierte Zeiten wie Pausen fiir ihn
besonders problematisch sind:

Effektiert bei mir sind die Wege und die Geriuschkulisse, aber vor allem das Niveau an
Vertrautheit. Also fiir mich sind Wege sehr schwer. Das heifst, Straflenverkebr, das heifst,
eigentlich alles von, wenn ich in der Schule ankomme, vom Fabrradstinder bis zur Klasse.
Das ist der kritische Bereich, aber auch sowas wie Raumwechsel [...] [I]ch fiible mich sozu-
sagen unbeschiitzter. [...] Das ist einer der wenigen Kontakizonen, wo man mit der ganzen
Schule in Kontake tritt. [...] [Glenerell versetzt mich das in einen angespannteren Zustand,
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wwenn ich in der Prisenz bin von anderen Schiilern, die ich nicht kenne und [...] dann teile
ich Menschen sozusagen einen Gefahrenscore zu. [...] Andere Menschen haben ja mebr die
Chance, mich zu verunsichern oder meinen Stresspegel zu erhéhen oder mich zu iiberreizen,
indem sie zum Beispiel laut sind [.... ] oder unberechenbar sind auf eine Art. Bei Schulen hat
man das ja viel, dass Leute irgendwie durch die Ginge rennen oder sowas. Das ist zum Bei-
spiel ganz schlimm. [...] Aber, klar, wenn mir Leute im Gang begegnen, die ich nicht kenne,
dann ist das immer noch voll an, so: Wie wabrscheinlich ist es, dass du dich an die Regeln
hiltst? Oder: Wie wahrscheinlich ist es, dass du ganz plitzlich laut losschreist? Man kann ja
von Schiilern alles erwarten [...] Und dann war dieser Stress, dass es nicht so strukturiert ist.
Ich will immer, dass sich die Leute an die Regeln halten und dass es so ein Programm gibt.
Also so eine Struktur [.... | Aber gerade, wenn das nicht so ist, wie in den Pausen, das hat mich
dann immer iiberfordert. [Luca)

Als belastend beschreiben es auch die Schiiler*innen in der Studie von Aubineau
und Blicharska (2020), wenn sie keine Rdume oder Riickzugsméglichkeiten haben,
in denen sie sich entspannen und erholen kdnnen, weil es beispielsweise keine gibt
oder die Rdume auch von anderen Schiiler*innen in der Freizeit genutzt werden.

2.2 ... im Unterricht

Das Reden der Mitschiiler*innen im Unterricht wird von autistischen
Schiiler*innen als besonders storend empfunden, da sie nicht immer zwischen
unwichtigen und wichtigen Geriduschen unterscheiden kénnen und so in ihrer
Konzentration beeintrichtigt sind (Aubineau & Blicharska, 2020). Generell stel-
len auch im Unterricht sensorische Empfindlichkeiten eine Belastung fiir autisti-
sche Schiiler*innen dar, wie Lea es beschreibt: ,,Manche Lichter flackern oder sind
sehr unangenehm in Farbe und Intensitit. Dann sind das Klassenriume, wo Teenager
drin sind / das heifSt, die Geriiche sind sehr unangenehm und es ist laut. Es ist immer
laut. Es ist iiberall laut.” [Lea]

Auch Gruppenarbeiten werden als Quelle von Angst beschrieben (Aubineau &
Blicharska, 2020). Gruppenarbeitsphasen sind meist lauter und unstrukturier-
ter als der restliche Unterricht, was zu sensorischen Schwierigkeiten bei den
Schiiler*innen im Autismus-Spektrum fithrt. Aulerdem berichten autistische
Schiiler*innen davon, dass sie sich nicht auf ihre Gruppenmitglieder verlassen
konnten und so die ganze Arbeit alleine erledigen mussten. Dariiber hinaus fillc
es den Schiiler*innen im Autismus-Spektrum schwer, mit den Mitschiiler*innen
zu interagieren, zu kommunizieren und sich in einer Gruppe wohlzufiihlen (Au-
bineau & Blicharska, 2020).

Wie fiir viele andere Schiiler*innen kann auch fiir autistische Schiiler*innen
der Leistungs- und Zeitdruck in der Schule herausfordernd sein (Saggers, 2015;
Sproston et al., 2017; Hummerstone & Parsons, 2021). Fiir einige Schiiler*innen
im Spektrum entstehen auch durch das Halten von Referaten oder der Forde-
rung nach miindlicher Mitarbeit Angst und Stress. Lena erklirt dies so: ,,Also,
das Thema im Unterricht mitmachen hat mich sehr beschiftigt. Und wenn ich mal
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drangenommen wurde, dann hatte ich wirklich Panik und konnte nichts mebr sagen
und war irgendwie in so einer Starre.“ [Lena]

2.3 ... mit Lehrkriiften und Mitschiiler*innen

Wie bereits angedeutet, erleben autistische Schiiler*innen das Verhalten anderer
Menschen als besonders beunruhigend, wenn diese zum Beispiel gegen Regeln
verstoflen oder sich unhoflich oder unreif verhalten (Dillon et al., 2016; Costley
et al., 2021). Grofle Gruppen sind beingstigend, da sie im Verhalten unbere-
chenbarer, lauter und chaotischer sind (Aubineau & Blicharska, 2020). Generell
stellen soziale Kontakte bzw. die soziale Interaktion mit anderen eine der gréfiten
Quellen von Belastungen dar, denn sie fithren regelmiflig zu Missverstindnissen
und Ausgrenzung (Hebron & Humphrey, 2014; Aubineau & Blicharska, 2020).

Statistisch gesehen sind Schiiler*innen im Autismus-Spektrum besonders hiufig
von Mobbing betroffen (Maiano et al., 2016), was sich auch in den untersuchten
internationalen Studien (z. B. Humphrey & Symes, 2010; Hebron & Humpbhrey,
2014; Saggers, 2015; Aubineau & Blicharska, 2020) und in unserem Projekt wi-
derspiegelt. Denn dort werden zahlreiche Isolations- und Mobbingerfahrungen
auf physischer und psychischer Ebene geschildert.

Lehrkrifte haben einen erheblichen Einfluss auf das Schulerleben der autistischen
Schiiler*innen. So kann auch fehlendes Verstindnis von den Lehrkriften fiir die
autistischen Bediirfnisse zu Konflikten und einem eingeschrinkten Zugang zu
Unterstiitzung und schlussendlich auch zur fehlenden Bildungsteilhabe fiihren
(Sproston et al., 2017). Im Interview beschreibt Hannah, wie eine Lehrkraft bei
einer Bitte auf Riicksichtnahme reagiert hat: ,,Ich habe den [Lebrer] aber auch dann
wirklich extra aufgeklirt, dass es dann Stress in mir auslost und dass es dann nicht gut
ist und so weiter. Und er hat dann nur die Augen verdreht und war ganz schon genervt
von mir. Und das fand ich auch ganz schon schlimm. [Hannah]

Mia schildert ihr Erleben folgendermallen: ,,/I/n der Schule ist es einfach nur Hor-
ror, weil man halt jeden Morgen Angst hat, dahin zu gehen, und jeden Morgen Bauch-
schmerzen hat [...] und man weifS, dass man da hingeht und einfach keiner einen
versteht.” [Mia]

2.4 ... durch Masking

Die Jugendlichen im Autismus-Spektrum empfinden es als sehr wichtig, in der
Schule dazuzugehéren (Sproston et al., 2017), sodass sie sehr viel Zeit und Ener-
gie investieren, sich Sorgen zu machen, etwas Falsches zu sagen oder einen Kon-
flikt zu erzeugen (Costley et al., 2021). So entsteht der bewusste oder auch un-
bewusste Zwang zur Anpassung an die Gleichaltrigen und zum Verbergen ihrer
autistischen Merkmale, um bei den Gleichaltrigen nicht ,anzuecken’ (Cook et
al., 2018; Myles et al., 2019). Vor allem Letzteres wird auch als Masking bzw.
Maskieren beschrieben.
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Lea erzihlt hierzu, wie sie lernte, ihre Persénlichkeit zu verbergen:

»Also in der Grundschule wurde ich richtig gemobbt. Da habe ich auch noch nicht kapierr,

dass mit Krawatte in die Schule zu kommen uncool ist. In der Grundschule war ich auch
extravaganter und extrovertierter in der Persinlichkeit. Inzwischen bin ich einfach sehr leise.

Weil wenn ich gar nichts sage, kann ich nichts Komisches sagen. Und man sieht es ja, meine
Klamotten sind immer sehr auf Nummer sicher angelehnt. Also ich trage nichts Extravagantes
mehr. In der Regel einfach einfarbige Oberteile und Jeans. [...] Und damals bin ich halt auch
wirklich mit Aktenkoffer und Krawatte zur Schule gekommen und habe mein Sprachbild
nicht angepasst. [...] Das bhat dann halt aber auch schnell dazu gefiihrt, dass ich es bereut
habe. Also in der ersten Klasse hat das mit dem Mobbing angefangen. Und ich habe nicht
verstanden, wieso. Ich habe es bis zur vierten Klasse nicht verstanden. Und dann, als ich auf
die neue Schule gekommen bin, irgendwann hat es dann geklickt, dass ich einfach nicht raus-

stechen sollte. [...] Ich muss sagen, in der Grundschule war ich gliicklicher. Einfach weil ich
mir nicht so viele Sorgen driiber gemacht habe, obwohl ich gemobbr wurde. [Lea]

Problematisch ist allerdings, dass nicht nur autistische Verhaltensweisen versteckt
bzw. maskiert werden, sondern auch Angste und Gefiihle verborgen werden (He-
bron & Humphrey, 2014; Costley et al., 2021). Es kommt hinzu, dass dies glei-
chermaflen auch eine Bewiltigungsstrategie darstellt. Fiir die Jugendlichen im Au-
tismus-Spektrum scheint diese Strategie kurzfristig effektiv zu sein, aber langfristig
ergeben sich dadurch andere bzw. neue Probleme, indem durch das Verbergen von
Schwierigkeiten beispielsweise eine Unterstiitzung als nicht (mehr) nétig angese-
hen wird. AufSerdem erschwert das Verbergen der Gefiihle — vor allem von Angst
und Stress —, dass Lehrkrifte (rechtzeitig) erkennen, wann die Schiiler*innen Hilfe
benétigen (Hebron & Humphrey, 2014), sodass z. B. ein Meltdown (impulsiver
Gefithlsausbruch) oder Shutdown (vollstindiger Riickzug inklusive Handlungs-
unfihigkeit) fiir Auflenstehende ganz plétzlich kommt. Dariiber hinaus ist das
dauerhafte Verbergen des eigenen Seins fiir die Schiiler*innen im Spektrum sehr
anstrengend (Carrington & Graham, 2001; Humphrey & Lewis, 2008).

3 Bewiltigungsstrategien

Bewiltigungsstrategien, die die Schiiler*innen im Autismus-Spektrum entwickelt
haben, um mit den Herausforderungen des Schulalltags umzugehen, sind vielfil-
tig. Sie suchen beispielsweise aktiv Unterstiitzung bei Lehrkriften, unter ande-
rem bei der Bewiltigung von Reiziiberflutung oder um gemeinsam Lésungen fiir
belastende Situationen zu finden (z.B. durch die Nutzung von Kopthérern zur
Reduzierung auditiver Reize). Denn auch das Umfeld kann viel zur Entlastung
beitragen. So kénnen das Engagement und die Unterstiitzung des Schulpersonals
bei der Wahrnehmung der eigenen Gefiihle, der Kontrolle des eigenen Verhaltens
und beim Erlernen neuer Strategien hilfreich sein (Costley et al., 2021). So be-
schreibt es auch Hannah:
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»Und ansonsten passt [Schulbegleitung 1] dann auch auf, wann es zu viel fiir mich wird,
wann ich Pause machen sollte und wann nicht. Die passt dann halt auf, dass ich Aufmerk-
samkeit habe, aber auch Aufmertksambkeit habe auf mich selbst, dass ich dann Pausen mache.”
[Hannah]

Aber auch effektives Classroom-Management, ein ruhiger und geordneter Un-
terricht, Vorhersehbarkeit sowie eine vertrauensvolle Bezichung zwischen den
Lehrkriften und den autistischen Jugendlichen sind von grofler Bedeutung (He-
bron & Humphrey, 2014; Saggers, 2015; Costley et al., 2021).

Auch beschreiben die Schiiler*innen im Autismus-Spektrum, dass das Pflegen von
Freundschaften ein Schutzschild gegen Mobbing darstellt, und dass Freund*innen
dariiber hinaus soziale Unterstiitzung und einen geschiitzten und vertrauensvollen
Rahmen bieten, in dem Regeln der sozialen Interaktion gelernt und soziale Angste
abgebaut werden kénnen (Humphrey & Lewis, 2008; Dillon et al., 2016). Luca
beschreibt die Unterstiitzung wie folgt:

»[D]ann rede ich halt mit Leuten, um mich abzulenken. Und dann wird es auch sofort besser
[...] Aber ich habe zum Gliick eine sehr gute Freundesgruppe in der Schule, die dann auch
mal meine Hand halten oder so, wenn ich mich nicht gut fiihle [...].“ [Luca]

In Bezug auf Mobbing hilft den Schiiler*innen im Autismus-Spektrum neben
dem Verlassen der Situation bzw. den Mobber*innen aus dem Weg zu gehen auch
ein gezieltes Weghoren oder Masking. Masking ist dariiber hinaus auch eine be-
wihrte Strategie gegen Einsamkeit und Isolationserfahrungen (Humphrey & Le-
wis, 2008; Saggers et al., 2011).

Generell erzihlen die autistischen Schiiler*innen, dass das frithzeitige Verlassen
des Unterrichts oder sogar der Schule eine gingige Strategie ist, um angstausls-
sende Situationen zu umgehen und sich die nétige Entspannung zu erméglichen.
Dafiir nutzen sie auch gerne Riickzugsriume. Diese bieten neben der Moglich-
keit der Entspannung und Reizreduzierung auch einen reizarmen Lernraum,
um beispielsweise Unterrichtsaufgaben zu erledigen, wenn dies im Klassenraum
gerade nicht moglich ist. Auflerdem werden diese Riume von den autistischen
Schiiler*innen auch gerne fiir die Pausen oder das Verzehren des Mittagessens
genutzt (Myles et al., 2019; Aubineau & Blicharska, 2020). Auflerdem zeich-
nen einige Schiiler*innen im Unterricht, schmieren ihre Haut mit Erde ein oder
schreien in Pausen in ein Kissen, um Stress bzw. Spannungen abzubauen (He-
bron & Humpbhrey, 2014).

4 Schlussbemerkung

Costley et al. (2021) formulieren in ihrer Zusammenfassung treffend: ,, The key to
understanding what this feels like and what we as professionals can do to help is
listening to the young people themselves® (S. 11). Wichtig dabei ist auch, dass die
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Lehrkrifte erkennen, wie viel Arbeit und Energie die autistischen Schiiler*innen
in die blofle Anwesenheit und das Anpassen in der Schule stecken, bevor sie
iiberhaupt anfangen, im Unterricht mitzuarbeiten und etwas zu lernen. Daher
sollte gemeinsam mit den Schiiler*innen im Autismus-Spektrum eine passende
und reizarme Schulumgebung geschaffen werden, die ruhiger und vorhersehbarer
ist. Auflerdem sollten die Schiiler*innen darin unterstiitzt werden, passende und
erfolgreiche Bewiltigungsstrategien zu entwickeln, damit sie auch erfolgreicher
lernen kénnen.
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Bettina Lindmeier

Masking bzw. Camouflaging als eine
zentrale Strategie autistischer Midchen —
Bewiltigungsstrategie und

zugleich selbst eine Belastung?

Abstract * Menschen im Autismus-Spektrum erleben in Bildungsorganisationen wie
Schule und Universitit oft hohe Belastungen. Eine Strategie des Umgangs damit ist das
sog. Masking bzw. Camouflaging, worunter eine Anpassung an Verhaltensweisen neuro-
typischer Menschen verstanden wird. Besonders Middchen und Frauen, die gut maskie-
ren, werden oft erst spit diagnostiziert. Masking dient im Kontext von schulischer oder
beruflicher Integration, in Freundschaften und Partnerschaften der Realisierung von
Teilhabe. Es kann auch Ablehnung und Mobbing verringern, daher wird es von vielen
Autist*innen als Uberlebensstrategie beschrieben. Zugleich ist es aber so anstrengend,
dass es Overload, Meltdown und Shutdown begiinstigen kann. Der Beitrag soll einen
ersten Einblick in den Forschungsstand und Hinweise zum pidagogischen Umgang mit

Masking geben.

Schlagworte = Masking; Camouflaging; Midchen; Autismus-Spektrum; spite Diagnose

1 Einleitung

Durch Masking wird Autismus zur unsichtbaren Beeintrichtigung, denn indem als
autistisch geltende Verhaltensweisen unterdriickt oder versteckt werden, kann die
autistische Wahrnehmung und Kommunikation durch Interaktionspartner*innen
weniger leicht erkannt werden (Dziobek & Stoll, 2019). Ein Beispiel fiir Masking
ist das Halten von Blickkontakt, indem auf die Nasenwurzel des Gegeniibers ge-
blickt wird und dies fiir mehrere Sekunden durchgehalten wird, die mitgezihle
werden. Auch das Erlernen von Smalltalk-Floskeln, das Vermeiden von wedeln-
den Handbewegungen und intensiven Gesprichen iiber Interessen sowie der Ver-
zicht auf auffillige Hilfsmittel wie lirmreduzierende Kopfhérer kénnen als Mas-
kieren angesehen werden.

Wihrend auch neurotypische Menschen sich in unterschiedlichen sozialen Rollen
unterschiedlich verhalten, dabei aber das Erleben einer kohirenten Identitit wah-
ren, ist das Masking durch das méglichst kontinuierliche Verstecken autistischer
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Verhaltensweisen und Schwierigkeiten in sozialen Situationen gekennzeichnet,
das nur zum Teil bewusst geschieht. Die audistische Identicit wird gezielt ver-
borgen, um den Preis grofler Anstrengungen, Angst und Unwohlseins, wie die
Antwort einer Jugendlichen auf die Frage nach (Un-)Masking in ihrem Alltag
illustriert:

»In der Schule, im Unterricht. Eigentlich habe ich den Unterricht nie richtig verfolgt.
Ich habe mich immer nur bemiiht, irgendwie so zu sitzen wie die Anderen, so zu gucken
wie die Anderen. Ich habe cigentlich die ganze Zeit nur andere Leute beobachtet. Das
war sehr anstrengend. Boar ich hab’s manchmal so versucht, da war ich so verkrampft,
dass ich richtig gezittert habe, weil ich mich so bemiiht habe. Genau. Und auch so auf
Geburtstagen oder bei Treffen mit anderen Leuten oder zum Beispiel auch, wenn ich
einfach durch die Stadt gehe, dann denke ich mir so: Wie gehen die Anderen. Wie muss
ich jetzt gehen. Ich weiff nicht, dass ist immer so. Also ich habe das eine Zeit lang so fast
jeden Tag und gefiihlt die ganze Zeit gemacht, aber ich méchte das gar nicht mehr so
gerne. Ist ja egal, wie ich durch die Stadt laufe. Hauptsache ich komme irgendwo an.“
(Zitat einer Jugendlichen; Hinck-Warnking & Lindmeier, 2025)

Ein erstes Diagnostikinstrument wurde durch Hull und Kolleg*innen (2019)
entwickelt. Der Selbsteinschitzungsbogen ,Camouflaging Autistic Trait Ques-
tionnaire“ (im Folgenden CAT-Q) umfasst 25 Items in den Themenbereichen
Compensation (Beispielitem 4: ,I have developed a script to follow in social situa-
tions®), Camouflaging (Beispielitem 2: ,,] monitor my body language or facial ex-
pressions so that I appear relaxed.”) und Assimilation (Beispielitem 25: ,In social
situations, I feel like I am pretending to be ,normal‘.“), denen Teilnehmende auf
einer siebenstufigen Skala zustimmen oder widersprechen kénnen.

2 Masking bei Midchen und Frauen

Noch immer ist das Geschlechterverhiltnis bei Autismus unklar, ein aktuelles Re-
view kommt zu Varianzen von 0,8-6,1:1 (Jungen zu Midchen) (Zeidan et al.,
2022); im Mittel wird von einem Verhiltnis 4:1 oder 3,5:1 ausgegangen. Unter
dem Begriff , Female Autistic Phenotype” wird diskutiert, dass zwar bei Jungen
und Midchen dieselben Marker fiir Autismus zu finden sind, sie bei Midchen
aber eine andere Ausprigung haben, weshalb Midchen seltener und spiter di-
agnostiziert werden (Hull et al., 2020). Als ein Grund kann angesehen werden,
dass bei Midchen autistische Merkmale i{ibersehen werden, weil Autismus nicht
vermutet wird. Nur so ldsst sich erkliren, dass Middchen sogar mehr autistische
Merkmale zeigen miissen als Jungen, um eine Diagnose zu erhalten (Kreiser &
White, 2014). McCrosssin nimmt an, dass die Mehrheit weiblicher Autistinnen
erst im Erwachsenenalter diagnostiziert wird und zunichst verschiedene andere
Diagnosen erhilt:
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,It appears that women with ASD get an alphabet soup of diagnoses, including bor-
derline personality disorder, eating disorders, bipolar disorder, schizoaffective disorder,
schizophrenia, post-traumatic stress disorder, sensory processing disorder, intermittent
explosive disorder and adult ADHD, as well as the varieties of anxiety, agoraphobia,
panic disorder and depression, serially and together.“ (McCrossin, 2022, o.S.)

Als weiterer Grund gilt, dass Madchen hiufiger und erfolgreicher maskieren als
Jungen (Lai et al., 2017; Hull et al., 2020). Angenommen wird, dass sozial akzep-
tables Verhalten von Midchen stirker erwartet wird und Angst vor Ausgrenzung
und sozialer Druck stirker auf sie wirken (McQuaid et al., 2022).

3 Studien zu Masking bzw. Camouflaging (bei Kindern und
Jugendlichen)

Die Studienlage ist uniibersichtlich hinsichtlich der Zusammensetzung der Un-
tersuchungsgruppe, der Fragestellung und der Ergebnisse. Viele Studien nutzen
Selbstauskiinfte durch das Diagnostikinstrument CAT-Q in Kombination mit
unterschiedlichen Testverfahren und mit unterschiedlichen Untersuchungspopu-
lationen (Minner und Frauen, ausschliefllich Frauen, autistische und neuroty-
pische Menschen, autistische Kinder und ihre Eltern, autistische Personen und
Personen ohne Diagnose, aber hoher Ausprigung autistischer Merkmale). Meh-
rere der grofleren Studien untersuchen den Zusammenhang von Masking und
Diagnose(zeitpunkt), da erfolgreiches Masking den Zeitpunkt der Diagnose oft
bis ins Erwachsenenalter verschiebt. Diese Thematik ist insofern relevant, als das
Maskieren und eine spite Diagnose den Zugang zu Unterstiitzungsmoglichkeiten
versperren und sich negativ auf die psychische Gesundheit und die Selbstwahr-
nehmung auswirken sowie die Entstehung von Depressionen begiinstigen (zu-
sammenfassend Chapman et al., 2022).

Zur Erfassung von Masking ist das Selbsterleben zentral, und da Masking lebens-
geschichtlich friith beginnt, ist die Perspektive von Kindern und Jugendlichen von
besonderem Interesse. Aufgrund des begrenzten Raums wurden daher exempla-
risch Studien ausgewihlt, die Kinder und Jugendliche fokussieren, diese (auch)
selbst zu ihrem Erleben befragen und dazu partizipative Ansitze nutzen. Zudem
wurde eine Studie ausgewihlt, die verschiedene Formen von Masking zu unter-
scheiden sucht (Sedgewick et al., 2022), da dies essenziell fiir die Schirfung dessen
ist, was unter Masking verstanden wird, und damit auch fiir die Konzeptionie-
rung weiterer empirischer Studien.

3.1 Exemplarische Studien zum Erleben von Kindern und Jugendlichen

Griinde fiir das Maskieren bei Midchen sind die Vermeidung von Ablehnung
und Zuriickweisung bis hin zu Bullying und Diskriminierung sowie die Erfiil-
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lung der Erwartungen der neurotypischen Umgebung (Halsall, 2021; Chapman
et al., 2022). Maskieren kann daher als Strategie gesehen werden, Belastungen zu
verringern. Allerdings sind nicht nur spite oder falsche Diagnosen eine Folge, die
wiederum belastend sein kann. Chapman und Kolleg*innen (2022) konstatieren
einen Zusammenhang zwischen Masking und schlechter psychischer Gesundheit.
Halsall et al. (2021) berichten auf Basis der Befragung von Midchen, ihren Miit-
tern und Schulassistenzkriften (paraprofessionals) von Erschépfung, Angsten und
Identitdtsunsicherheit. Sie weisen zudem darauf hin, dass die Adoleszenzphase
u.a. durch den Ubergang in das Sekundarsystem besondere Herausforderungen
birgt. Tierney et al. (2016) konstatieren sowohl positive als auch negative Effekte.
Aufgrund des partizipativen, kreativen Zugangs soll ein Projekt von Howe et al.
(2023) etwas ausfithrlicher dargestellt werden, obwohl es Jungen und Midchen
im Alter von zehn bis 14 Jahren einbezog. Die Verfasser*innen nennen ihre Me-
thode Fotoerkundung: Nach Einfithrungssitzungen in Kleingruppen machen die
Kinder und Jugendlichen Fotos zum Arbeitsauftrag ,Camouflaging’, die in Einzel-
interviews besprochen werden. Auch Fotos von selbst gezeichneten Bildern kén-
nen eingebracht werden. Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews ergab
zwolf Themen, die den Oberkategorien Motivation zu maskieren (1, 2), Kontexte
(3, 4), Strategien und Verhaltensweisen (5, 6), Folgen (7, 8, 9) und autistische
Identitit (10, 11, 12) zugeordnet wurden:

1. Camouflaging als Antwort auf negative soziale Erfahrungen: Die Teilnehmen-
den wollen sowohl sich als auch andere vor negativen Erfahrungen schiitzen:
Neben Spott und Diskriminierung méchten sie weder als seltsam angesehen
werden noch andere langweilen oder ihnen Unwobhlsein verursachen.

2. Camouflaging als erlernte Gewohnheit: Mehrere Teilnehmende unterdrii-
cken bestimmte autistische Verhaltensweisen in der Schule, wihrend sie es
zu Hause nicht tun, ohne dass sie dies bewusst steuern. Eine Teilnehmerin
beschreibt den Prozess als zunichst bewusstes, als krisenhaft erlebtes Steuern
des Verhaltens, das durch das stindige Praktizieren zu einer tief verwurzelten,
nur noch teilweise bewussten Gewohnheit werde, die sie auch nicht mehr
beenden kénne (vgl. unten).

3., The person matters“ (Howe et al., 2023, S. 7): Mitunter wird die Notwen-
digkeit zu maskieren nicht immer gleich stark wahrgenommen: Ein Midchen
gab an, gegeniiber ihrer besten Freundin nicht zu maskieren, wihrend ein
anderes der Meinung war, tiberall gleichermaflen zu maskieren.

4. Mit Tieren kannst du du selbst sein: Ein Viertel der Fotos der Teilnehmen-
den zeigte Tiere, und die Diskussion tiber die Fotos enthiillte, dass die bedin-
gungslose Zuneigung von Tieren fiir die Jugendlichen die Méglichkeit bietet,
Gefiihle zu zeigen und zu empfangen, ohne maskieren zu miissen.

5. Unterdriickung von autistischen Verhaltensweisen: Hier wurde beispielsweise
Stimming benannt, das in der Schule vermieden wurde.
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6. Verstecken: Die Kategorie umfasst die Unterthemen des Versteckens von
Interessen, die als seltsam erlebt werden konnten, sowie von Gefiihlen und
Meinungen.

7. Innere Konflikte.

8. Stress: Das Gefiihl, sich zu verstellen, fithrt zu Stress, Schuldgefiihlen und
Unsicherheit iiber die eigene Identitit.

9. Notwendigkeit der Erholung: Soziale Situationen werden als so anstrengend
erlebt, dass Ruhephasen dringend notwendig sind.

10. Einzigartige Interessen: Tiefgehende Interessen werden als wichtiger Teil der
eigenen Identitit angesehen.

11. Personliche Werte: Unter diesem Aspekt sprachen die Jugendlichen iiber ihre
Vorbilder und die Werte, die sie mit ihnen verbinden.

12. Anerkennung der eigenen Stirken und Herausforderungen.

3.2 Bewusstes und unbewusstes Masking

Je stirker Masking unbewusst erfolgt, desto weniger ist es der Reflexion und Ver-
sprachlichung zuginglich. Sedgewick et al. (2022) beschreiben auf der Basis von
Interviews mit autistischen Menschen unterschiedlichen Geschlechts verschie-
dene Subtypen, die sie als instinktiv, unterbewusst, tief verwurzelt (ingrained)
und als aktives bzw. bewusstes Masking beschreiben (Sedgewick et al., S. 22f.):
Als instinktives Masking beschreiben die Autor*innen ein durch Traumatisie-
rung entstandenes Sensorium fiir Stimmungen in ihrem Umfeld, durch das die
Interviewpartner*innen sich in Stresssituationen quasi einem Uberlebensinstinkt
folgend unauffillig verhalten und insbesondere Schmerz und Uberforderung zu
kaschieren suchen.! Unterbewusstes Masking ist durch (weniger gravierende) Ab-
lehnungssituationen entstanden und dadurch gekennzeichnet, dass im weiteren
Lebenslauf dhnliche Situationen das Masking triggern. Beispielsweise konnen mit
einer Lehrkraft erlebte Situationen durch andere Lehrkrifte, Ausbildner*innen
oder Behérdenkontakte das in der Ursprungssituation erlernte Masking auslosen.
Das tief verwurzelte Masking wurde urspriinglich bewusst angeeignet, um Situa-
tionen besser zu bewiltigen, wurde dann aber im Verlauf des Lebens so habituali-
siert, dass es ebenfalls nicht mehr bewusst steuerbar ist. Lediglich die letzte Form
des bewussten Maskings kann durch die autistische Person bewusst angepasst und
gesteuert werden. Auch wenn fraglich ist, ob diese Subtypen bereits als ausrei-
chend empirisch abgesichert gelten konnen, kann die Unterscheidung mehr oder
weniger bewussten Maskings dazu beitragen, die Schwierigkeiten im Kontext von

—_

Viele autistische Erwachsene lehnen daher auch verhaltensmodifikatorische Therapieverfahren ab,
die autistische Verhaltensweisen verringern sollen, da sie sie als Zwang zum Masking interpretieren.
Dies gilt insbesondere fiir Verfahren wie ABA (Applied Behavior Analysis), die in sehr jungem Alter
beginnen und sehr umfassend in allen Lebensbereichen des Kindes zum Einsatz kommen (exemp-
larisch: Bewusst autistisch Halle e. V; https://bewusst-autistisch.de/stellungnahme-zu-aba/)
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Forschung besser zu verstehen: Je weniger bewusst ein Verhalten ist, desto weni-
ger kdnnen Menschen dazu Auskunft geben. Dennoch ist die Selbsteinschitzung
betroffener Personen eine zentrale Informationsquelle. Entsprechend ist auch das
Diagnostikinstrument CAT-Q als Fragebogen zur Selbsteinschitzung angelegt,
der vorrangig bewusstes Maskieren erfassen kann.

4 Ausblick: Empfehlungen zum Umgang mit (Un-)Masking

Aussagen erwachsener Autist*innen zeigen, dass Masking, das in Kindheit und
Jugend habitualisiert wurde, wihrend des Erwachsenenalters fortdauert (Chap-
man et al., 2022). Wenn die Entstehungssituation von Masking im Kontext
von Ablehnungssituationen und traumatischen Erfahrungen gesehen wird, wird
nachvollziehbar, dass der Verzicht auf bewusste Maskingstrategien ebenso wie der
Versuch, unbewusste Maskingstrategien zu erkennen und zu verindern, ebenfalls
stress- und angstauslésend sind (Price, 2022).

Gestiitzt auf die dargestellten Studien sollen abschlieflend Hinweise gegeben wer-
den, wie autistische (weiblich gelesene) Jugendliche pidagogisch dahingehend
unterstiitzt werden kdnnen, dass (der negative Effekt von) Masking verringert
werden kann. Das geringere Maskieren in sicheren Kontexten legt nahe, solche
sicheren ,Inseln‘ im Alltag zu schaffen, in denen Verhaltensweisen erprobt werden
konnen, beispielsweise im Rahmen einer Autismustherapie oder in Selbsthilfe-
gruppen. Die gezielte Vermittlung von Verstindnis fiir soziale Situationen und
gemeinsame Uberlegungen mit autistischen Midchen, wie situativ angemessenes
Verhalten bei hohem Wohlbefinden erreichbar ist, kann entlasten. Gleiches gilt
fir metakommunikative Erkldrungen dazu, was in einer neuen sozialen Situation
passieren wird, z. B. in Form von Social Stories (Johnson, 2015).

Auch eine umgekehrte Anpassung, die neurotypische Menschen an die Bedar-
fe autistischer Menschen leisten, wird durch die Nutzung metakommunikativer
Strategien méglich und erlaubt ein zeitweiliges ,Unmasking®: Wenn autistische
Jugendliche Gesprichsstrategien oder -bausteine erarbeiten, mittels derer sie
grundlegend erkliren konnen, was sie warum tun, kann dies Irritationen verrin-
gern. Beispielsweise konnen sie erkliren, dass sie manchmal Stimming benétigen,
weil es Uberlastung verringert, oder dass sie sich im Gesprich besser konzentrie-
ren kénnen, wenn sie keinen Blickkontakt halten miissen. Konkrete Belastungssi-
tuationen sind dafiir allerdings nicht geeignet, weil die Fihigkeit (metakommuni-
kativ) zu sprechen in dieser Situation kaum moglich ist.

In Grof$britannien existieren Gesprichsgruppen autistischer Schiiler*innen schon
in (inklusiven) Primarschulen. Sie dienen dem Austausch und der Endastung,
denn sie zeigen: ich bin nicht der*die Einzige, autistisch zu sein ist auch Teil der
,Normalitit“. Zudem werden Kindern in diesen Gruppen Informationen iiber
Autismus vermittelt und Social Stories (Johnson, 2015) zu relevanten Themen
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und Situationen erarbeitet.? In Deutschland machen Autismuszentren Gruppen-
angebote: Sie konnen zum Austausch iiber Masking, tiber Wiinsche und Erfah-
rungen des Unmaskings, iiber Stimming und andere Strategien zum ,Uberleben'
genutzt werden; und als Raum, in dem es okay ist, autistisch zu sein — und in dem
autistisches Verhalten das akzeptierte Mehrheitsverhalten ist (Hinck-Warnking &
Lindmeier, 2025).

Diese Vorschlige setzen an dem sogenannten ,double empathy problem“ (Mil-
ton, 2012) an. Es besagt, dass sich sowohl neurotypische Menschen schlecht in
autistische Menschen einfiithlen konnen als auch umgekehrt. Das bedeutet, dass
das Problem des Verstehens sozialer Situationen nicht allein aufseiten autistischer
Menschen zu verorten ist, sondern als wechselseitige Schwierigkeiten des gegen-
seitigen Verstindnisses zwischen neurotypischen und autistischen bzw. neurodi-
vergenten Menschen. Unter Riickbezug auf das Tagungsthema ,Resilienz* ldsst
sich abschlieflend sagen, dass das Gefiihl, nicht richtig zu sein und wesentliche
(autistische) Eigenschaften verstecken zu miissen, belastend ist und die Vulnerabi-
litdt autistischer Madchen stark erhéht (McCrossin, 2022). Entsprechend sollten
sie in sicheren Riumen dahingehend unterstiitzt werden, ihre Maskierungsprak-
tiken und ihr Identititserleben zu reflektieren und alternative Verhaltensweisen
praktizieren konnen.
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Carina Schipp

»Dann dachte ich mir oft,

ich wire eigentlich eine gute Schauspielerin,
weil manchmal stelle ich mich so dar,

wie ich eigentlich gar nicht bin“ —

Resilienz und Autismus, ein Widerspruch
zwischen Anpassung und So-Sein?

Abstract * Dieser Beitrag mochte einerseits das Verstindnis von Resilienz im Kontext
von Autismus auf theoretischer Ebene in den Blick nehmen, da die Resilienz autistischer
Menschen bisher kaum untersucht wurde. Andererseits sollen (resiliente) Bewiltigungs-
strategien einer autistischen Biografin ins Zentrum gestellt und analysiert werden. An-
hand ausgewihlter biografischer Aussagen soll vor dem Hintergrund einer erst sehr spit
gestellten Autismus-Diagnose herausgestellt werden, wie in einem als nicht unterstiit-
zend wahrgenommenen System sowie einer als vorwiegend ableistisch und neurotypisch
erlebten Gesellschaft Lebensphasen bewiltigt und erlebt werden. Die Auswirkung und
Bedeutung des Bewiltigungserlebens kann vor allem dann eine wichtige Rolle spielen,
wenn es darum geht, erfolgreiche Bewiltigungserfahrungen fiir die zukiinftige Autis-
musforschung zu nutzen.

Schlagworte = Autismus; Resilienz; Bewiltigungserleben; Autismusforschung

1 Einleitung

Beim Konzept der Resilienz geht es darum ,,die gesunden seelischen Krifte von
Menschen zu stirken“ (Gebauer, 2015, S. 60) und die Widerstandskraft zu for-
dern. Der Begriff Resilienz geht mit vielen Missverstindnissen einher und muss
sich deshalb auch einer kritischen Betrachtung stellen (u.a. Wink, 2016; Gop-
pel & Zander, 2017). Die Kritik richtet sich hier vor allem an die Vernachlis-
sigung struktureller, sozialer oder gesellschaftlicher Bedingungen sowie Voraus-
setzungen (wie z.B. das Bildungssystem). Resilienz wird dabei als individuelle
Bewiltigungskompetenz verstanden, also als eine personliche Eigenschaft, die es
zu stirken gilt, um sich an die (Um-)Welt anzupassen. Gebauer (2015) stellt hier
die Frage, inwiefern Ich-Stirke lern- oder lehrbar ist. Denn in dieser Lesart ist

doi.org/10.35468/6149-16

175



176

ylch-Stirke [...] dann keine biografische gewachsene, im Zuge der psychischen
Entwicklung geformte und so immer auch konfliktive Eigenschaft mehr, sondern
eine Technik, die gelehrt und gelernt werden kann“ (Gebauer, 2015, S. 62).

Fiir Autist*innen tut sich mit dem oft erlebten Anpassungszwang an eine neuroty-
pische Welt ein Spannunggsfeld auf, das als Widerspruch zwischen Anpassung und
So-Sein betrachtet werden kann.

2 Resilienz und Autismus

Gleichwohl die Autismusforschung eine gewisse Entwicklung verzeichnen kann,
konzentriert sie sich nach wie vor eher auf Risikofaktoren und Kerndefizite. Das
hat zur Folge, dass die Vorstellung, dass Autist*innen resilient sein konnen, damit
ad absurdum gefiihrt wird (Szatmari, 2018). Es ist also nicht verwunderlich, dass
die Autismusforschung Resilienz bisher nur sehr einseitig in den Blick genommen
hat und sich lediglich auf Resilienzprozesse von Eltern autistischer Kinder beruft
(Szatmari, 2018; Lai & Szatmari, 2019; Fuld, 2023). Da Resilienz fiir das Wohl-
befinden eine hohe Relevanz besitzt, konnte das Wissen dariiber fiir die Verbesse-
rung des Wohlbefindens autistischer Menschen genutzt werden (Lai & Szatmari,
2019). Dem allgemeinen Verstindnis nach gelten die Menschen als resilient, die
Widrigkeiten von auflen, wie z.B. ein Trauma, sexueller Missbrauch oder eine
psychische Erkrankung eines Elternteils, guz tiberstehen. Zu den resilienzfordern-
den Schutzfaktoren auf individueller Ebene, wie z. B. Intelligenz oder gute soziale
Fihigkeiten, wird — wie bereits eingangs kurz dargelegt — davon ausgegangen, dass
auch das Umfeld (z. B. unterstiitczende Personen) eine wichtige Rolle spielt. Nach
dieser Lesart konnte Autismus selbst als eine Art Widrigkeir betrachtet werden.
Das wiirde bedeuten, dass eine Person mit einer Autismus-Diagnose, die dennoch
besser abschneidet als erwartet, als resilient eingeschitzt werden kann (Szatma-
ri, 2018). Allerdings wird eher die herkdmmliche Ansicht vertreten, dass Resili-
enz immer mit expliziten und externen Widrigkeiten einhergeht und Autismus
als angeborene Seinsform diese Anforderungen nicht erfiillt. Diese Perspektive
fihrt nicht zur Verbesserung der Lebensqualitit autistischer Menschen (Szatmari,
2018). Werden die Herausforderungen im tiglichen Leben, denen sich autistische
Menschen in einer neurotypisch ausgerichteten Welt stellen miissen, als externe
herausfordernde Risikoerfahrungen betrachtet, kénnen diese Herausforderungen,
die oft ein Leben lang bestehen, als Widrigkeiten angesehen werden. Die Bewil-
tigungsstrategien, die Autist*innen dafiir entwickeln und nutzen, spiegeln ihre
Widerstandskraft wider (Lai & Baron-Cohen, 2015).

An dieser Stelle kann an die Kritik am Resilienzkonzept angekniipft werden. Im
Kontext von Autismus liegt der Fokus oft auf der Entwicklung und Férderung
von Kompetenzen und Fihigkeiten der autistischen Menschen, nicht aber auf der
Anpassung oder Verbesserung der dufleren Umstinde. Die Verantwortung liegt
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also beim autistischen Menschen, ohne Beriicksichtigung des Gesamtkontexts.
Fiir das Verstindnis, wie das Wohlbefinden autistischer Menschen verbessert
werden kann, bietet das Wissen iiber Resilienz zwar einen konzeptionellen Rah-
men, es muss aber immer der Gesamtkontext miteinbezogen werden. Schwierige
Erfahrungen, die Autist*innen machen, resultieren oft aus der Person-Umwelt-
Passung, hingen aber nicht mit der Autismus-Diagnose selbst zusammen (Lai &
Baron-Cohen, 2015). Resilienz als ein dynamisches Konzept meint, dass jedes
Individuum anders auf dieselben Umwelteinfliisse reagiert. Negative Erfahrun-
gen konnen entweder sensibilisierend oder stirkend wirken (Rutter, 2013). Aus
diesem Grund unterscheiden sich die Lebensverliufe autistischer Menschen oft-
mals nicht nur erheblich von vielen nichtautistischen Menschen, sondern auch
innerhalb des Spektrums. Manche kimpfen tiglich und andere sind trotz der all-
tiglichen Herausforderungen, denen sie ausgesetzt sind, widerstandsfihig (Lai &
Szatmari, 2019). Um Resilienz als dynamischen Prozess untersuchen zu kénnen,
ist eine lebenslange Perspektive (Lai & Szatmari, 2019) und die Beriicksichtigung
von biografischen Ubergéingen (Leebens & Willamson, 2017) erforderlich. Denn
das Erleben und Bewiltigen von Statuspassagen kann dabei helfen, neue Verhal-
tensweisen oder Strategien zu festigen, den Lebensweg zu dndern oder kann eben
auch mit Risiken verbunden sein (Leebens & Williamson, 2017). Mit einem bio-
grafietheoretischen Zugang kann dem Folge geleistet werden. Denn ,,[u]m soziale
oder psychische Phinomene verstehen und erkliren zu kénnen, miissen wir ihre
Genese — den Prozess ihrer Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung — re-
konstruieren® (Rosenthal, 2015, S.193; Herv.i. Original).

3 Erlebensperspektive und Bewiltigungserfahrungen
einer autistischen Biografin

Um die Aussagen und das Handeln einer Person verstehen und erkliren zu kén-
nen, ist es notwendig, das Erlebte in den Gesamtzusammenhang einzubetten und
zu rekonstruieren (Rosenthal, 2015). Autistische Menschen werden aber oftmals
auf bestimmte Verhaltensweisen reduziert und es geht vorrangig darum, die Per-
sonen darin zu unterstiitzen, Stress zu verringern und eine Routine oder Struktur
zu schaffen und damit um die Orientierung an einer Normalitat sowie eine Anpas-
sung des Verhaltens (Fuld, 2023). Denn obwohl jeder Mensch ganz individuelle
Bewiltigungsstrategien entwickelt, werden gerade ,,autistische Verhaltensweisen
nicht selten als ,seltsam®, ,unerklirlich® oder ,,dysfunktional bewertet (Wilczek,
2024, S. 64).

Um autistische Verhaltensweisen zu verstehen und das Wohlbefinden zu férdern,
sollten die individuellen biografischen Bewiltigungsstrategien (Fuld, 2023) und
das Bewiltigungserleben als solches in den Blick genommen werden.
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In der folgenden Analyse der biografischen Aussagen von Helena werden (resi-
liente) Bewiltigungsmechanismen identifiziert, die das Spannungsfeld bzw. den
Widerspruch zwischen dem autistischen So-Sein und der Anpassung an eine ab-
leistisch geprigte Welt verdeutlichen sollen. Die biografischen Aussagen werden
exemplarisch hinsichtlich der identifizierten Bewiltigungsmuster analysiert und
expliziert.

Die Biografin Helena wurde Anfang der 1990er-Jahre in der ehemaligen Sow-
jetunion geboren. Im Alter von ca. vier/fiinf Jahren kommt sie mit ihren Eltern
nach Ostdeutschland. Sie durchliuft Grund- und Mittelschule regulir und macht
mit knapp 18 Jahren ihren Realschulabschluss. In der neunten Klasse erfolgt
eine insgesamt neunmonatige stationire bzw. teilstationdre psychiatrische Be-
handlung. Thr beruflicher Werdegang ist von Abbriichen und vielen Wechseln
gekennzeichnet. Entgegen der elterlichen Erwartungen absolviert sie das Abitur
in einem Kolleg und beginnt ein Studium, das sie nach wenigen Monaten wieder
abbricht. Kurz darauf im Alter von 29 Jahren erhilt sie ihre Autismus-Diagnose.
Es folgt eine Zeit der Aufarbeitung und Identititsfindung (u. a. Outing LGTBQ),
die auch als Verstehensprozess gedeutet werden kann. Das wird vor allem in ihrem
Prisentationsinteresse, also wie sie sich selbst im Rahmen ihrer biografischen Er-
zihlung darstellt (Rosenthal, 2015), deutlich. Thre Erzihlstrategie spiegelt gewis-
sermaflen ihre innere Entwicklung wider.

Die erlebte Auswanderung verschirft den bestehenden herkunftsbedingten Iden-
titdtskonflike' der Familie und geht fiir Helena mit enormen Herausforderungen
einher. Dazu duflert sie:

»Und in der / in Deutschland kam ich dann sofort in den Kindergarten, war sofort mit der
Sprache konfrontiert und ich habe nur russisch gesprochen, deswegen ihm war das auf jeden
Fall sehr schwierig fiir mich () meine Mutter erziblte mir dann als sie mich abholte (),
beschwerte sich die Kindergirinerin, weil ich wie ein wildes Tier in der Ecke saff @... und
natiirlich nicht wirklich ansprechbar war (...) [...].“ (1/13-18)

Helena erlebt die Migration als biografischen Bruch, indem sie von einer ihr ver-
trauten Welt in ein neues unbekanntes Land umzieht. Einerseits versteht sie die
deutsche Sprache nicht und andererseits kannte sie zuvor kaum andere Kinder
(sie besuchte laut ihrer Darstellung in der ehemaligen Sowjetunion keinen Kin-
dergarten und hatte kaum Kontakt zu anderen Kindern). Thre moglicherweise
im Herkunftsland erlernten Bewiltigungsstrategien funktionieren nicht mehr, sie
stellt ihre eigene Identitit infrage und versucht, ihr traumatisches Erleben zu be-
wiltigen (Klett, 2023). Wenngleich nicht rekonstruierbar ist, auf welche Bewilti-

1 Identititskonflikte von sogenannten Russlanddeutschen sind seit Ende der 1980er ein Thema, da
sie zahlreich aus der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland migrierten. Oftmals wird der er-
lebte Identititskonflike wie folgt zusammengefasst: ,Dort waren wir die Deutschen (oder: die Fa-
schisten), hier sind wir die Russen” (Panagiotidis, 2019, 0.S.).
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gungsmechanismen Helena in ihrem Herkunftsland zuriickgegriffen hat, so wird
aus einer weiteren Sequenz deutlich, dass sie sich in einer fiir sie erlebten Ausnah-
mesituation neue Strategien aneignen musste, um diese bewiltigen zu kénnen.
Das von ihrer Mutter iiberlieferte Verhalten, das sie laut der Kindergirtnerin an
den Tag legte, kdnnte auf ein dissoziatives® hinweisen, das vorrangig im Zusam-
menhang mit traumatischen Erfahrungen steht (Kapfhammer et al., 2001; Wil-
czek, 2024) und vor dem Hintergrund der spiter gestellten Autismus-Diagnose
plausibel erscheint. Dieser schiitzende tranceihnliche Zustand bewahrt Helena
davor, die belastende Umgebung oder Situation wahrzunehmen (Wilczek, 2024).
Helenas weitere Ausfithrungen legen die Vermutung nahe, dass sie Ausgrenzung
und eine starke personliche Entfremdung bis hin zur Infragestellung der eigenen
Existenz erlebt:

»Es fiel mir schwer wirklich zu (...) ja es fiel es fiel mir wirklich schwer zu unterscheiden was
ist so real, was nicht (...) ich habe manchmal solche Gedanken gehabt wie (...) macht es
einen Unterschied wenn ich etwas tue (..) wie reagieren Menschen darauf (..) und ich hatte
Jja soga; ich habe sowas wie einen Test gemacht, also es war der Fotografim Kindergarten und
dann erst war das Gruppenbild dran und () ich habe (...) ich habe mir gedacht (..) ,wird
es auf dem Foto zu sehen sein, wenn ich zur Seite gucke?* () und dann habe ich zur Seite
geguckt genau in dem Augenblick wo er fotografiert hat, zu den Puppenbiusern und ja dann
dachte ich mir, ,Ok ich werde das sehen () 0b das dann wirklich real ist* und das habe ich
dann aufdem Foto auch gesehen also (lacht), das Foto habe ich auch noch (...). (1/125-35)

Helena bewiltigt diese Ausgrenzung und Entfremdung, indem sie sich trotz ihres
jungen Alters einen Kontext herleitet, um ihre eigene Existenz zu tberpriifen.
Zudem wird hier deutlich, dass Helena Strategien entwickelt hat, um herauszufin-
den, inwiefern ihre Existenz wahrgenommen wird und wie sie das selbst beeinflus-
sen kann. Sie stellt sich auch spiter noch die Frage, ,Existiere ich iiberhaupt, bin
ich real? und das weist auf eine sehr komplexe und kognitive Denkleistung hin,
die fiir Helenas junges Alter eher untypisch ist. Helena hat sich einerseits vollig
von der Aulenwelt abgekapselt gefiithlt und andererseits dennoch das Geschehen
als Beobachterin bzw. aus einer Vogelperspektive betrachtet, um so mit Situatio-
nen zurechtzukommen, die sie als iiberfordernd erlebt hat.

Aufgrund der immensen Stresssituation entwickelt Helena Schutzmechanismen,
die sie Angst, Panik oder Schmerz nicht mehr spiiren lassen und sie vom dufieren
Geschehen fernhalten (Wieland, 2014). Diese erfolgreiche Bewiltigungsstrategie
wendet Helena im weiteren Verlauf ihrer Lebensgeschichte immer wieder an und

2 ,[Dissoziation] bezeichnet zum einen in einer breiten Extension auch ,normale‘ Phinomene, wie
z.B. das Nichtwahrnehmen automatisierter Handlungen in einem komplexen Verhalten, ein Sich-
versenken in Phantasie und Tagtraum, eine besondere Suggestibilitit und Hypnotisierbarkeit usw.
In einer engeren, klinisch relevanten Fassung meint sie den teilweisen oder vélligen Verlust der
integrativen Funktionen des Bewusstseins, des Gedichtnisses, der personalen Identitit sowie der
Selbstwahrnehmung und der Wahrnehmung der Umwelt* (Kapthammer et al., 2001, S. 116).
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es entwickelt sich daraus ein Reaktionsmuster, um beingstigende oder destabili-
sierende Situationen bewiltigen zu konnen (Wieland, 2014). In spiteren Sequen-
zen spricht Helena davon, dass der Fernseher so etwas wie ein Freund und Lehrer
war, und dass sie sich in die heile Welt von Serien gefliichtet hat. Dadurch konnte
sie sich fiir einen Moment ,,wegzaubern® und sich so von Emotionen und der
Auflenwelt abspalten.

In der gesamten Schulzeit erlebt Helena massives Mobbing und ihr wird von au-
Ben immer wieder gespiegelt, sie sei ,.komisch®, ,anders und ,seltsam®. Infolge-
dessen hat sich Helena weitere Mechanismen angeeignet, die unter den Begriffen
Camouflaging® und Masking subsumiert werden konnen, die oftmals autistischen
Menschen zugeschrieben werden. Diese beschreibt sie wie folgt:

ol-..] ich wurde in der Schule recht still, manchmal saff ich einfach nur da und dachte mir
Ach muss mich jetzt so wenig wie maglich bewegen, damirt ich keine Aufmerksamkeit errege
(-.) und damit die anderen keinen Grund haben, irgendwas zu sagen’. Aber selbst das hat
natiirlich nur zum Teil funktioniert, dann wurde so was gesagt wie (...) ja ,Bewegst du dich
auch mal, du bist ja wie ein Stillleben®(...) [...].“ (1/198-203)

Riickblickend auf ihr eigenes Leben und mit dem Wissen um die Autismus-
Diagnose stellt Helena fest, dass sie durch das Masking, so wie es aus dem Zitat
im Beitragstitel hervorgeht, nicht weifs, wer sie ist:

wNaja, ich war sebr iiberfordert. Uberfordert ist auf jeden Fall der, das Wort. (....) Ich wusste
auch gar nicht mebr so, ja, ich war da ja, glaube ich 29 und ich wusste gar nicht mebr so
richtig, wie soll ich das in mein Leben einordnen? Wer bin ich? Und auch dadurch, dass ich
Jja verstanden habe, dass ich vieles durch Masking ja dann ausgedriickt habe, wusste ich dann

nicht mebr, was ist jetzt so die echte [Helena] und was ist so, na weif§ ich nicht, eine aufge-
baute, also eine Fake-Persinlichkeit.” (4/6-11)

Mit dieser Fake-Personlichkeit hat Helena zwar viele soziale Situationen gemeis-
tert und bewiltigt, aber die Menschen, die ihr méglicherweise zuriickgemeldet
haben, dass sie gemocht wird und sie mit ihr befreundet sein wollen, kennen die
Helena gar nicht wirklich. Das geben auch andere Autist*innen so dhnlich wieder:
,[Sie kennen] nur die Rolle, die ich in ihrer Welt spiele. Wenn sie mich erleben
wiirden, wie ich wirklich bin, ohne Anpassung und Camouflage, wiirden sie dann
mich [als Person] mégen [...]?“ (Wilczek, 2024, S. 78).

Zeit ihres Lebens hinterfragt Helena ihre eigene Identitit und Existenz. Aufgrund
der negativen Zuschreibungen von auflen kann sie sich selbst auch nur durch

3 Laut McQuaid et al. (2022), kann Camouflaging ein wichtiger Faktor bei einer spiteren Autismus-
Diagnose sein und insbesondere bei Personen, denen bei der Geburt das weibliche Geschlecht zuge-
wiesen wurde. Sie fanden heraus, dass autistische Frauen in allen drei Unterbereichen des Camouf-
laging Autistic Traits Questionnaire (Assimilation, Compensation, Masking) mehr Camouflaging
anwendeten. Die Aspekte des Camouflaging haben méglicherweise Auswirkungen auf den spiteren
Diagnosezeitpunkt und die Schnittstelle Neurodiversitit und Geschlechtervielfalt.
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die Augen der anderen beschreiben. Das dndert sich mit der Diagnose, da He-
lena ihr eigenes Handeln besser einordnen und deuten kann. Sie reift formlich
mit dem Fortschreiten ihrer erzihlten Lebensgeschichte. Dies wird auch in einer
Sequenz deutlich, in der sie vor dem Hintergrund der spit gestellten Diagnose
und der Zugehorigkeit zu anderen marginalisierten Identicitsgruppen (Herkunft,
Geschlecht, LGBTQ) anfingt, nicht mehr mit den Zuschreibungen von auflen
auf sich selbst zu schauen, sondern das eigene Handeln fiir sich einzuordnen und
zu bewerten.

SAbm Jja, ich glaube, das hat auch so einen Progess losgetreten, dass ich mebr Verstindnis fiir
mein vergangenes Ich zeige, weil ich habe ja dann, also man neigt ja dann sehr dazu, zu
sagen, ,or, warum warst du so doof; warum hast du das nicht hingekriegt und du schaffst es
ja immer noch nicht und bla bla’. Also mehr wertschitzender mit seinem vergangenen Ich
umzugehen, aber auch jetzt mit dem kiirzlich, mit seinem Vergangenheits-Ich so gesehen, egal
wie weit es her ist. Ja und mir hat es natiirlich noch mal sehr bewusst gemacht, wie wichtig
Sichtbarkeir ist. Weil ich kam eher zufillig darauf. Also durch Verkettung von Ereignissen
oder Gedankengingen wiirde ich eher sagen, nicht, dass da irgendwie so ein was weif§ ich,
da war kein Aufklirungstrupp, der gesagt hat ,Hey, weiblicher Autismus, hier hast du einen
Flyer* oder sowas. Also ich finde, das ist noch sehr unsichtbar [...]J.“ (4/589-598)

Diese Aspekte haben einen erheblichen Einfluss darauf, wie intensiv und hiufig
Individuen mit Kimpfen um Anerkennung und Zugehérigkeit konfrontiert wer-
den, sie werden formlich dazu gezwungen, widerstandsfihiger zu sein als andere
(Fuld, 2023). ,Man muss resilient sein, um als Autist in einer Gesellschaft zu
leben, die Neurodiversitit oder Andersartigkeit nicht von Natur aus willkommen
heif3c* (Fuld, 2023, S.176). Die Bewiltigungsmechanismen Camouflaging und
Masking fiihren vor allem bei autistischen Frauen und Midchen zu einer Un-
ter- oder Spitdiagnostizierung, da diese grundsitzlich anderen gesellschaftlichen
Erwartungen ausgesetzt sind. Hinzu kommt noch, dass die derzeitigen Diagno-
sekriterien eher den minnlichen Autismus beschreiben und somit werden weib-
lich gelesene Autist*innen mit diesen Kriterien gar nicht erfasst (u.a. Preiffmann,
2020; McQuaid et al., 2022).

Helenas frithe Erfahrungen waren nicht von Sicherheit, Verbundenheit, Schutz
oder Selbstwirksamkeit geprigt, sie hat in der Vergangenheit bedrohliche Situa-
tionen erlebt, aber kaum Unterstiitzung erfahren. Sie konnte sich selbst nicht als
selbstwirksam erleben, wurde nicht verstanden oder ernst genommen. Auf sichere
soziale Bindungen und Erfahrungen der Vertrautheit oder Verlisslichkeit konnte
sie nicht zihlen. Aber gerade diese Faktoren spielen eine entscheidende Rolle in
der Resilienzentwicklung (Wilczek, 2024). An dieser Stelle kénnte gefragt wer-
den, inwiefern Helena unter diesen Voraussetzungen tiberhaupt als resilient be-
zeichnet werden kann. Bin ich resilient, weil ich es schaffe, eine Rolle zu spielen,
um in einer Welt funktionieren zu kénnen, die mich nicht versteht? Oder bin ich
es nicht, weil ich nicht selbstwirksam genug bin, um in meinem So-Sein akzep-
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tiert zu werden? Dieses widerspriichliche Spannungsfeld wird nicht aufzul8sen
sein, aber es kann zum Nachdenken anregen. Helena hat im Laufe ihres Lebens
(autistische) Bewiltigungsstrategien entwickelt und vermutlich dadurch all die ihr
widerfahrenen Krisen ,iiberlebt” bzw. ist dadurch widerstandsfihiger geworden.
Einhergehend mit Wilczek (2024) kénnen eben jene ,autistischen Bewiltigungs-
strategien als Schutzfaktor vor traumatischem Erleben® (Wilczek, 2024, S. 168;
Herv. i. Original) betrachtet werden. Helena hat trotz der hochgradig traumati-
schen Erfahrungen ihre Lebensgeschichte geteilt, Zeit ihres Lebens ihr Selbst be-
wahrt und Selbstwirksamkeit entwickelt. Durch die Autismus-Diagnose und den
damit verkniipften Verstehensprozess konnte sie ihr (Er-)Leben neu bewerten und
einordnen.

ol...] und das war natiirlich eine Selbsterkenntnis, teilweise auch durch die Autismusdiag-
nose, dass ich, dass ich halt fihig war zu sagen, ,Okay, Masking ist bei mir ein grofSes Thema
und ihm, das kostet dann auch viel Kraft, dann so gesehen eine Rolle zu spielen’. Und das
wollte ich ja und das wollte ich dann halt auch nicht mebr. Da habe ich halt immer stirker
gemerkt, dass mich das ihm (...), dass mich das beeinflusst.” (4/552-555)

4 Schlussfolgerung

Es kann festgestellt werden, dass es lohnenswert ist, das gesammelte Wissen iiber
Resilienz fiir die Autismusforschung und -praxis zu nutzen, um die Lebensquali-
tit und das Wohlbefinden autistischer Menschen zu verbessern (Lai & Szatmari,
2019). Resilienz ist ein komplexes Phinomen und die Forschung sollte sich von
den méglichen Risikofaktoren auf die Schutzfaktoren verlagern (Szatmari, 2018).
Dies wiirde bedeuten, dass die vermeintlichen Risikofaktoren, die Autismus nach
dieser Lesart mit sich bringt, als Schutzfaktoren betrachtet werden kénnten.
Burghardt et al. (2016) schlagen vor, dass es im Hinblick auf den Diskurs um
Resilienz dringend notwendig ist, sich mit dem Thema der Vilnerabilizit (und
Behinderung) auseinanderzusetzen. Dieser Ansatz bietet zum einen die Moglich-
keit, zu den bisherigen Theorien und Konzepten, in denen es u.a. um Resilienz
als ,Subjektideal geht, einen Gegenpol zu bilden. Andererseits wiirdigt ,[e]in
Zugang zum Menschen mit Blick auf Vulnerabilitit hingegen [...] Phinomene
wie Fragilicit, Abhingigkeit, Verwundbarkeit und Endlichkeit [...]“ (Burghardt
et al., 2016, S.19). Aus dieser Perspektive kann Vulnerabilitit (im Sinne einer
Verletzlichkeit eines hilfebediirftigen Menschen) als Gegenbegriff zu Resilienz ge-
schen werden,(Birnbacher, 2012). Allerdings weist Fingerle (2016) darauf hin,
dass sich die Konzepte Resilienz und Vulnerabilitit nicht widersprechen, sondern
als ,zwei Seiten der derselben Medaille” (Fingetle, 2016, S.43) gesechen werden
konnen. Ob eine Person eher als vulnerabel oder resilient eingestuft werden kann,
muss in Zusammenhang mit der jeweiligen Biografie betrachtet werden. Dabei
konnen sie sich im Verlauf der Lebensgeschichte abwechseln. Eine Tendenz kann
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weder vorhergesagt, noch kdnnen Menschen — gleichwohl das in der Forschung so
praktiziert wird — in eine vulnerable oder resiliente Gruppe eingeteilt werden, da
es sich dabei um kontingente Prozesse handelt (Fingerle, 2016). Werden in diesem
Kontext Menschen im Autismus-Spektrum betrachtet und insbesondere die Le-
bensgeschichte von Helena, so ist die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung einer
héheren Vulnerabilitit auf soziale Risikofaktoren (ungiinstige externe Bedingun-
gen) in der frithen Kindheit zuriickzufiihren. Jenseits dieser dufleren Einfliisse darf
aber die genetische Komponente (z. B. eine Autismus-Diagnose) nicht aufler Acht
gelassen werden (Theunissen, 2016).
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[4] Resilienz und Forderung
von Zusammenarbeit und Teilhabe
in Bildungseinrichtungen






Melika Ahmetovié

Netzwerke der schulischen Unterstiitzung und
Forderung bei Autismus

Abstract * Die Forderung von Resilienz bei autistischen Schiiler*innen im schulischen
Kontext erfordert eine sorgfiltig abgestimmte Kombination aus individualisierter Un-
terstiitzung, einer strukturierten und stabilen Lernumgebung, sozialer Inklusion sowie
gezielter emotionaler Begleitung. In diesem Zusammenhang spielen Lehrkrifte, El-
tern und andere beteiligte Fachpersonen eine zentrale Rolle, indem sie gemeinsam ein
Netzwerk der Unterstiitzung bilden. In dem Beitrag werden mit Blick auf autistische
Schiiler*innen die Unterstiitzungsfaktoren sowie Barrieren eines Netzwerks rund um
die autistische Person im schulischen Kontext aufgezeigt und analysiert. Die Ergebnisse
unterstreichen die Relevanz einer effektiven Vernetzung und Zusammenarbeit, deren
Umsetzung jedoch durch begrenzte finanzielle und zeitliche Ressourcen, unzureichendes
Fachwissen sowie mangelnde Kooperationsbereitschaft erschwert wird.

Schlagworte = Autismus; qualitative Netzwerkanalyse; Unterstiitzung

1 Einleitung

Autismus ist aus medizinischer Sicht eine neuronale Entwicklungsstorung, ge-
kennzeichnet durch die anhaltenden Unterschiede in Informations- und Wahr-
nehmungsverarbeitung, sozialer Kommunikation und Interaktion sowie durch
eine Reihe von repetitiven, stereotypen Verhaltensweisen, Interessen und Aktivi-
titen (Ahmetovi¢ & Schubert, im Erscheinen). Die Heterogenitit der kogniti-
ven, emotionalen, verbalen, motorischen, sozialen sowie adaptiven Fihigkeiten
von Autist*innen! ist individuell sehr hoch. Diese Variabilitit macht es notwen-
dig, fiir jedes autistische Kind passgenaue pidagogische Férdermafinahmen und
Rahmenbedingungen zu gestalten. Aus der Perspektive von Autist*innen ist hiufig

1 Einer britischen Studie folgend bevorzugen Autist*innen die einfache Bezeichnung Autismus ge-
geniiber der komplexeren Autismus-Spektrum-Stdrung sowie auch die Identity-first-Variante ge-
geniiber der Person-first-Variante (Kenny et al., 2016). In diesem Artikel wird daher von Autismus
als Synonym zu Autismus-Spektrum gesprochen sowie der Studie zufolge die favorisierte Bezeich-
nung von Autist*innen genutzt. Dem bewussten Sprachgebrauch liegt ein partizipatives Verstind-
nis zugrunde, das ausgehend vom Grundsatz der UN-BRK ,Nichts iiber uns ohne uns“ auf eine
differenzierte Betrachtung von Autismus Wert legt und in der Relevanz einer interdiszipliniren und
interkulturellen Perspektive miindet.
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eine ressourcenorientierte Sichtweise von zentraler Bedeutung, welche die indi-
viduellen Stirken, Potenziale und Fihigkeiten hervorhebt, anstatt Defizite zu fo-
kussieren. Eine solche Betrachtungsweise ist grundlegend fiir die Forderung von
Selbstbestimmung und Teilhabe autistischer Menschen (Ahmetovi¢ & Schubert,
im Erscheinen). Obwohl autistische Kinder und ihre Familien umfassende Unter-
stittzung durch verschiedene Systeme und Anbieter benétigen, bleibt diese hiufig
unzureichend, schwer zuginglich und unbefriedigend (Crane et al., 2018). In der
wissenschaftlichen Fachdiskussion riicken seit einigen Jahren zunehmend die Ge-
lingensbedingungen schulischer Unterstiitzung und Férderung von autistischen
Schiiler*innen in den Fokus (Markowetz, 2022). Zentrale Faktoren fiir eine er-
folgreiche schulische Inklusion und Forderung umfassen dabei die interdiszipli-
nire Zusammenarbeit, die enge Kooperation mit den Eltern sowie die kontinu-
ierliche Professionalisierung der pidagogischen Fachkrifte. Dennoch etleben viele
Schiiler*innen Ausgrenzung, insbesondere autistische Schiiler*innen, die doppelt
so hiufig von der Schule verwiesen oder dreimal so hiufig suspendiert werden oder
eher dazu neigen, die Schule dauerhaft zu verweigern, als ihre nicht autistischen
Mitschiiler*innen (Hatton, 2018; Guldberg et al., 2021). Besorgniserregend ist da-
bei, dass schitzungsweise 56 % der Ausschliisse von autistischen Schiiler*innen un-
rechtmiflig sind (Ambitious About Autism, 2019). Diese Ausschliisse kénnen das
schulische Lernen erheblich beeintrichtigen und langfristig den schulischen wie
auch den gesellschaftlichen Erfolg gefihrden, was wiederum zu sozialen und aka-
demischen Misserfolgen fithren kann (An & Horn, 2022). Dariiber hinaus werden
hiufig die psychologischen, finanziellen und sozialen Belastungen fiir Eltern oder
Erzichungsberechtigte autistischer Kinder infolge solcher Schulausschliisse ver-
nachlissigt. Die Unterbrechung des schulischen Alltags und die Stigmatisierung
des Kindes konnen bei Eltern erheblichen Stress verursachen und sich negativ auf
deren berufliche Laufbahn und finanzielle Sicherheit auswirken (Martin-Denham,
2022). Vor diesem Hintergrund stellt sich die dringende Frage, wie das Recht auf
Bildung ohne Diskriminierung und unter Wahrung der Chancengleichheit fiir
autistische Schiiler*innen verwirklicht werden kann. Die Notwendigkeit, autis-
musspezifisches Fachwissen in der Lehrkrifteausbildung zu vermitteln, wird dabei
besonders evident. Derzeit ist dieses Fachwissen jedoch weder fiir die inklusive
Beschulung noch fiir den Unterricht an Férderschulen ausreichend vorhanden.
Ein zentraler Aspekt erfolgreichen (sonder-)pidagogischen Handelns ist der
Aufbau einer vertrauensvollen und wertschitzenden Bezichung zwischen den
pidagogischen Fachkriften und den autistischen Schiiler*innen. Dieses Vertrau-
ensverhiltnis erfordert ein genuines Vertrauen in die Fihigkeiten und Potenziale
der betroffenen Kinder und Jugendlichen (Theunissen & Sagrauske, 2019). Eine
erfolgreiche schulische Férderung autistischer Schiiler*innen kann jedoch nur in
einem umfassenden Netzwerk gelingen, das aus Fachkriften, Eltern und weiteren
beteiligten Akteur*innen besteht.
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Der Begriff ,Netzwerk® wird in der wissenschaftlichen Literatur je nach Disziplin
unterschiedlich definiert. So beschreibt Theile (2020) Netzwerke als dynamische
Beziehungsgeflechte in einem sozialen Kontext, wihrend Trappmann et al. (2005)
Netzwerke als klar definierte Gruppen von Akteur*innen sowie deren Beziehun-
gen betrachten. Kirschniok (2010) hebt zudem die Bedeutung sozialer Beziehun-
gen zwischen den verbundenen Akteur*innen hervor. Diese Netzwerke kénnen
sowohl symmetrische Beziechungen (z. B. Freundschaften) als auch asymmetrische
Bezichungen (z.B. Machtverhiltnisse) umfassen und spielen eine zentrale Rolle
in der sozialen Interaktion. In diesem Zusammenhang stellen Netzwerke auch
eine Form von sozialem Kapital dar, das es Akteur*innen erméglicht, Interessen
durchzusetzen und ihre Handlungsspielriume zu erweitern (Kirschniok, 2010).
Im schulischen Kontext bieten Netzwerke der Unterstiitzung und Forderung viel-
faltige Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, die betroffene Kinder und deren
Familien bestmoglich unterstiitzen sollen. Ein gut strukturiertes Netzwerk ermég-
licht es allen Beteiligten, voneinander zu profitieren und eine umfassende Bera-
tung sowie Begleitung zu gewihrleisten (Seidel, 2014). Wihrend in der bisherigen
Forschung vor allem psychosoziale Netzwerke im Kontext von Aufmerksamkeits-
Defizit-Hyperaktivitits-Storung (Pfarrherr & Schleider, 2014) sowie im Autismus-
Spektrum (Fuchs & Schleider, 2023) untersucht wurden, fehlt es bislang an em-
pirischen Erkenntnissen zu den Netzwerken der schulischen Unterstiiczung und
Forderung autistischer Schiiler*innen in Deutschland. Vor diesem Hintergrund
ist die vorliegende Studie von besonderer Relevanz. Sie untersucht erstmalig ex-
plorativ die Netzwerke der schulischen Unterstiiczung und Férderung autistischer
Schiiler*innen in den bayerischen Bezirken Oberbayern und Niederbayern.

Das Ziel der Studie ist es, bestehende Netzwerke zu analysieren, Barrieren zu iden-
tifizieren und Gelingensfaktoren fiir effiziente Netzwerke herauszuarbeiten. Damit
leistet sie einen wichtigen Beitrag zur wissenschaftlichen Diskussion iiber die Ge-
staltung von Unterstiitzungsstrukturen im schulischen Bereich und zeigt auf, wie
durch die Optimierung von Netzwerken die Férderung autistischer Schiiler*innen
verbessert werden kann. Dabei werden folgende Fragestellungen fokussiert:

1. Beschreibung und subjektive Bewertung des Netzwerks: Welche Faktoren tra-
gen zum Gelingen einer Kooperation im Netzwerk bei? Welche kooperations-
hinderlichen Bedingungen und Barrieren nehmen die Akteur*innen wahr?

2. Vorschlige zur Optimierung des Netzwerks, der Unterstiitzung sowie der
pidagogischen Férderung: Welche Optimierungsvorschlige werden von den
Akteur*innen gemache?

2 Methodik

Obwohl soziale Netzwerkanalysen in vielen Disziplinen etabliert sind, werden
sie in der Piddagogik noch wenig genutzt, wenngleich sie fiir den Wissensaus-
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tausch und die Gestaltung von Lern- und Verinderungsprozessen sehr wertvoll
sein konnten (Rehrl & Gruber, 2007). Netzwerkanalysen bieten ein Paradigma,
das die Einbettung von Akteur*innen in soziale Kontexte, wie Bildungssysteme
oder Organisationen, untersucht und dabei den Einfluss des sozialen Umfelds
auf individuelles Handeln beleuchtet. Dies ist fiir pidagogische Fragestellungen
besonders relevant, da Netzwerkanalysen soziale Bezichungen als zentrale Unter-
suchungseinheit hervorheben und den Zusammenhang zwischen Individuum
und Umwelt sowie sozialen Austauschprozessen und kulturellen Gegebenheiten
sichtbar machen.

2.1 Teilnehmende

Die Teilnehmenden (Tab. 1) bestanden aus 13 Akteur*innen aus den bayerischen
Bezirken Oberbayern und Niederbayern. Diese Personen wurden entweder von den
Erziechungsberechtigten oder vom Kind selbst als relevante Ansprechpartner*innen
identifiziert, die eine zentrale Rolle im Leben des Kindes spielen, das im Mittel-
punke dieses Netzwerks steht und eine offizielle Autismusdiagnose hat. Fiir die
Interviews wurden gezielt diese Akteur*innen angefragt. Da die Teilnahme freiwil-
lig war, konnten pro Netzwerk nicht alle angegebenen Personen befragt werden,
weil einige der angefragten Personen nicht zur Teilnahme an den Interviews bereit
waren. Fiir das Netzwerk D konnte aus diesem Grund nur ein Elternteil interviewt
werden. Insgesamt wurden vier Netzwerke fiir vier unterschiedliche Schularten
untersucht. Obwohl alle Kinder interviewt wurden, erwies sich das Datenmate-
rial bei den Kindern in den Netzwerken B und D als nicht auswertbar. In einem
Fall zeigte das Kind nur minimale verbale Ausdrucksfihigkeit und konnte auch
mithilfe unterstiitzter Kommunikation keine inhaltlichen Aussagen zum Thema
treffen. Im anderen Fall konzentrierte sich das Kind ausschliefilich auf persénliche,
themenfremde Inhalte und konnte nur in begrenztem Umfang auf die Fragen zum
Netzwerk antworten, sodass stattdessen die Mutter die Auskunft erteilte.

Tab. 1: Stichprobenbeschreibung

Alter Geschlecht Schulart Befragte Akteur*innen
Netzwerk A 17 minnlich Gymnasium 5 (Kind; Elternteil; Klassen-
leitung; Mathelehrerin;
Schulpsychologin)
Netzwerk B 17 minnlich  Berufsschulstufe einer 3 (Elternteil; Schulbeglei-
Forderschule tung; Klassenleitung)
Netzwerk C 15 minnlich Mittelschule 4 (Kind; Elternteil; Klassen-
leitung; Schulbegleitung)
Netzwerk D 8 minnlich  Grundschule 1 (Elternteil)
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2.2 Durchfiihrung

Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte durch eine Selbstselektionsstichpro-
be (Déring & Bortz, 2016). Die Rekrutierung wurde iiber Schulen sowie durch
Schneeballeffekte realisiert. Zur Datenerhebung wurden leitfadengestiitzte Inter-
views durchgefithrt. Der Interviewleitfaden wurde gemif§ den oben genannten
Forschungsfragen konstruiert und orientierte sich an den Vorgaben von Gliser und
Laudel (2010). In der Zeit von Juli 2022 bis Mirz 2023 fiihrte die Autorin insge-
samt 13 Interviews in Form personlicher Telefongespriche (max. 60 Min.) durch.
Vor Beginn der Interviews wurden die Teilnehmenden tiber die datenschutzrechtli-
chen Bestimmungen informiert, und es wurde eine schriftliche Einwilligung einge-
holt. Alle Interviews wurden digital aufgezeichnet, transkribiert und anonymisiert.

2.3 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte gemif8 der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2019). Das Datenmaterial wird dabei mithilfe eines
vorab entwickelten Kategoriensystems inhaltlich strukturiert. In einem ersten Ko-
dierprozess wurden die Hauptkategorien deduktiv (Beziechungen; Bedeutung von
Bezichungen; Kommunikation; hemmende Faktoren; Potenziale; Erwartungen;
Verinderungen) von den o.g. Fragestellungen sowie dem Interviewleitfaden ab-
geleitet und das gesamte Datenmaterial mit der Software MAXQDA 22 kodiert.
Das Kategoriensystem wurde wihrend des Kodierprozesses um weitere, sich aus
dem Material induktiv ergebende Kategorien erginzt und ausdifferenziert (Zu-
friedenheit; Kenntnis; Haltung).

3 Ergebnisse und Diskussion

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse entlang der Fragestellungen dar-
gestellt. Dabei wurden die wichtigsten Aussagen zu den Hauptkategorien zusam-
mengefasst. Um die empirische Verankerung zu gewihrleisten, werden Ankerbei-
spiele aus dem Datenmaterial angefiihrt.

3.1 Beschreibung und subjektive Bewertung des Netzwerks
Gelingende Faktoren

Eine gelungene Kooperation im Kontext der Inklusion erfordert eine klare und
direkte Kommunikation, in der die Schulbegleitung oft eine zentrale Vermitt-
lerrolle zwischen Lehrkriften und Eltern einnimmt. Besonders bei schulischen
Ubergingen und dem Wechsel in den Beruf wird die Notwendigkeit einer Schul-
begleitung als wichtiger Gelingensfaktor hervorgehoben (Int_C1, C3 & C4).
Sie bietet individuelle Unterstiitzung fiir autistische Kinder, was die Bereitschaft
der Schulen zur Aufnahme ehoht. Gleichzeitig zeigt sich, dass ihr Wegfall den
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Ausschluss der Schiiler*innen vom Unterricht oder Schulbesuch bedeuten kann
(Grummt et al., 2021).

Eltern spielen ebenfalls eine wichtige Rolle, da sie wertvolle Einblicke und Infor-
mationen liefern konnen, die fiir eine gezielte und effektive Unterstiitzung des
Kindes von grofler Relevanz sind (Samsell et al., 2021). Die Ergebnisse zeigen
jedoch, dass das Wissen, die Kompetenzen und die Erfahrungswerte der Eltern
nicht immer ausreichend beriicksichtigt werden.

Besonders die Miitter in den Netzwerken A und B hoben hervor, dass eine offene
Haltung gegeniiber Autismus eine grundlegende Voraussetzung fiir eine erfolgrei-
che Zusammenarbeit im sozialen Netzwerk sei. Die Einstellung der Schulleitung
wurde insbesondere als entscheidender Fakror fiir die Moglichkeit, bestimmte
Schularten zu besuchen, hervorgehoben: ,,/... ] (er) war der erste Inklusionsschiiler,
da die Schule ja eigentlich keine Inklusionsschule ist [... Jes war die Frage, 0b sie mei-
nen Sohn viberhaupt annehmen wiirden. Dann meinte sie, dass sie keine solche Kinder
hier haben, aber wir probieren es. (Int_Cl1).

Diese Erkenntnisse verdeutlichen, dass neben formalen Qualifikationen auch
menschliche Empathie und die Bereitschaft zur Inklusion eine zentrale Rolle spie-
len. Um Vorurteile abzubauen und eine inklusive Kultur zu stirken, bedarf es nicht
nur fachlicher Fortbildungen, sondern auch gezielter Sensibilisierungsmaf§nahmen.
Einheitlich wird betont, dass eine grundlegende Offenheit der einzelnen
Akteur*innen innerhalb des Netzwerks eine wesentliche Voraussetzung fiir die
allgemeine Bereitschaft zur Zusammenarbeit ist (Inc_C4 & D1). Zudem wird die
Kooperation zwischen Institutionen und Vereinen (z. B. Lebenshilfe e. V.) als férder-
licher Faktor fiir ein unterstiitzendes Netzwerk betrachtet (Int_C4).

Hemmende Faktoren

Unabhingig von der Schulform und den beteiligten Akteur*innen lassen sich er-
hebliche Barrieren und hemmende Faktoren im schulischen System identifizie-
ren. Dazu zihlen insbesondere eine starre Biirokratie, unzureichende personelle,
riumliche und finanzielle Ausstattung der Schulen, fehlende wohnortnahe Schul-
wahlmaoglichkeiten sowie mangelnde Fachkenntnisse im Umgang mit autistischen
Schiiler*innen. Zusitzlich erschweren mangelnde Kooperationsbereitschaft und
unzureichende Beratungsmaéglichkeiten die effektive Unterstiitzung,.

Hinsichtlich der Birokratie werden, unter anderem, die intransparenten und er-
schwerenden Wege der Antragstellung kritisiert: ,,/...] das Mithsame ist, jedes Jahr
aufs Neue diesen Antrag zu stellen — auch fiir die Eltern. Und balt zu hoffen, dass
es dann auch funktioniert. Also das ist schon auch viel Organisatorisches und daran
scheitert es mittlerweile auch bei dem ein oder anderen.“ (Int_C3).

In allen Netzwerken wird die personelle, riumliche und finanzielle Ausstattung der
Schulen als unzureichend beschrieben. Die ungeniigende Personalausstattung
fithrt zu Uberlastung der Beteiligten und lisst wenig Spielraum fiir Differen-
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zierungsmoglichkeiten. Mangelnde oder fehlende pidagogische Ausbildung bei
gleichzeitig vorhandener Anstellung in diesem Bereich fithrt zu zahlreichen Kon-
flikten und unzureichender Kompetenz im Umgang mit den Schiiler*innen.

Im Widerspruch zur deutschen Gesetzgebung, die jedem Kind eine wohnortnahe
Beschulung garantieren soll, sind im Verhiltnis zur Gesamtzahl der Schulen nur
wenige offentliche Bildungseinrichtungen bereit und in der Lage (Deutsches In-
stitut fiir Menschenrechte, 2023) — insbesondere abhingig von der individuellen
Motivation und der Bereitschaft des Kollegiums —, ein Kind mit Forderbedarf
inklusiv zu unterrichten:

ol...] es wurde uns gesagt, dass Regelschule nicht maglich ist [...] als Elternteil vertraut
man einem Psychologen blind [...] und ich habe auch lange dariiber nachgedacht, als mir
gesagt wurde in der Forderschule [...] Gymnasium, also das schaffen gaaaaanz wenige und
die Wahrscheinlichkeit ist gaaaaanz gering. Dann habe ich noch gesagt, wenn wir es nicht
ausprobieren, werden wir es nie erfabren, und wenn er es nicht schaffi, dann nebhmen Sie ihn
doch zuriick oder nehmen Sie ihn nicht mebr? [...] ich denke, viele Eltern haben vielleicht
nicht die Kraft zu kimpfen oder das Durchsetzungsvermaigen in so einer Situation oder auch
nicht das Knowhow, um das Potenzial des Kindes zu erkennen. (Int_A4)

Dies deckts sich mit den Ergebnissen beziiglich der Fachkenntnisse, Bereitschaft
und Beratung. Eine Klassenleitung (Int_C4) und eine Mutter (Int_D1) berich-
teten von selbst initilerten Informationsbeschaffungen iiber Autismus — wobei
die Lehrkraft dies in ihrer privaten Zeit erledigte — und kritisierten damit die
unzureichende Ausbildung der Lehrkrifte. Die Mutter wies darauf hin, dass sie
das Gefiihl hat, im Stich gelassen zu werden (Int_C1, D1).

Ein autistischer Schiiler (Int_A4) duflerte Kritik an den Schulwechseln und der
Fehlplatzierung an einer Férderschule, die seiner Meinung nach nicht seinen Fi-
higkeiten entsprach: ,,/...] ich war dort komplett jiberqualifiziert [...]. Eine friih-
zeitige und angemessene Beschulung hétte mich bereits in einem jiingeren Alter besser
Jfordern konnen® (ebd.).

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich Eltern oft machtlos gegeniiber
Fachkriften fihlen, deren Entscheidungen die Entwicklung ihrer Kinder maf3-
geblich beeinflussen kénnen. Die Realitit der wohnortnahen Beschulung fiir
autistische Kinder weicht zudem stark von der gesetzlichen Vorgabe ab; viele
Schulen sind aufgrund individueller Motivation und unzureichender Fachkennt-
nisse der Lehrkrifte nicht in der Lage, inklusive Bildungsangebote zu schaffen,
was oft zu Fehlplatzierungen und ungenutztem Potenzial bei den betroffenen
Schiiler*innen fithrt. Diese strukturellen Defizite haben direkte Auswirkungen
auf die Bildungswege von autistischen Schiiler*innen und gefihrden zudem ihre
psychische Gesundheit und Resilienz. Grummce et al. (2021) weisen darauf hin,
dass der Druck zur Anpassung an ein nicht auf ihre Bediirfnisse abgestimmutes
System bei autistischen Schiiler*innen zu schwerwiegenden Folgen wie Depressio-
nen, Schulverweigerung und Angststérungen fithren kann. Diese ,,krankmachen-
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de Anpassung verdeutlicht den dringenden Handlungsbedarf, die schulischen
Rahmenbedingungen zu reformieren, um den Kindern eine adiquate Unterstiit-
zung und Entwicklung zu erméglichen.

3.2 Optimierungsvorschlige

Von allen Akteur*innen wurde am hiufigsten die Notwendigkeit spezifischer
Fort- und Weiterbildungen betont, insbesondere fiir Lehrkrifte und Fachkrifte,
die beruflich mit autistischen Schiiler*innen arbeiten.

Zusitzlich wurde von Lehrkriften und Schulpsycholog*innen der Vorschlag eines
»Round Table“ befiirwortet. Solche Treffen kénnten dazu beitragen, Vorerfah-
rungen und wichtige Erkenntnisse auszutauschen, was dem gesamten Netzwerk
zugutekommen, die Unterrichtsvorbereitung erleichtern und die Unterstiitczung
verbessern wiirde. Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die gezielte Weiter-
bildung von Fachkriften, der Austausch innerhalb der Netzwerke sowie Vernet-
zung zwischen schulischen und externen Fachkriften und der Abbau biirokrati-
scher Hiirden wesentliche Schritte sind, um die Bildungschancen von autistischen
Schiiler*innen nachhaltig zu erhohen und ihnen die Moglichkeit zu geben, ihr
volles Potenzial zu entfalten.

4 Fazit

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es bei der Unterstiitzung und Forderung
autistischer Kinder und Jugendlicher noch erheblichen Verbesserungsbedarf gibt.
Trotz des Engagements der befragten Akteur*innen treten erhebliche Schwierig-
keiten auf. Eine enge Zusammenarbeit in funktionierenden Netzwerken wird als
entscheidend angesehen, jedoch hiufig nur von einzelnen Akteur*innen initiiert
oder koordiniert, wobei oft Zeit und Wissen fehlen. Das derzeitige Versorgungs-
system schafft Ungleichheiten, da Eltern, die nicht iiber die fachlichen Kompeten-
zen verfiigen, Schwierigkeiten haben, eine adiquate Versorgung fiir ihre Kinder zu
sichern, und oft sich selbst iiberlassen werden (Serensen et al., 2012). Besorgnis-
erregend ist auch, dass das Wissen und die Erfahrungen der Eltern hiufig unbe-
riicksichtigt bleiben, was den Erfolg der Férderung beeintrichtigen kann (Samsell
et al., 2021). Lehrkrifte benstigen adiquate Aus- und Fortbildungen, und eine
bessere Vernetzung von schulischen und externen Fachkriften ist fiir eine erfolg-
reiche Férderung unerlisslich (Markowetz, 2022). Unterschiedliche berufliche In-
teressen und disziplinire Ansitze fithren an den Schnittstellen der Versorgung zu
Problemen, die durch eine bessere interdisziplinire Vernetzung gemindert werden
kénnten (ebd.). Die Interviews haben gezeigt, dass sich alle Befragten automati-
sierte und institutionalisierte Prozesse, wie einen ,Runden Tisch“, wiinschen, um
sowohl fachlich als auch emotional von der Zusammenarbeit zu profitieren, was
sich positiv auf das pidagogische Handeln und das gesamte soziale Netzwerk aus-
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wirken kann. Aus systemkritischer Sicht ist es dringend erfordetlich, iibergeordne-
te Strukturen zu verindern, beispielsweise durch Erhchung des Personalschliissels
und finanzieller Ressourcen, um neben Fort- und Weiterbildungen auch differen-
zierte Angebote fiir autistische Schiiler*innen bereitzustellen und den inklusiven
Gedanken in allen Schulen zu verwirklichen.

Die qualitative Netzwerkanalyse ermoglicht die Untersuchung der Dynamik von
Unterstiitzungsnetzwerken durch Befragung der Akteur*innen und bietet wertvolle
qualitative Erkenntnisse sowie Hypothesen fiir weitere Forschung im schulischen
Kontext. Die begrenzte Stichprobengréfie und die Begrenzung auf zwei bayerische
Bezirke schrinken jedoch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse ein. Weitere Studien in
anderen Regionen sind notig, um regionale Unterschiede zu erfassen. Zudem konn-
ten Subjektivitit und retrospektive Verzerrungen die Ergebnisse beeinflussen. Lings-
schnittstudien kénnten bessere Einblicke in die Entwicklung der Netzwerke geben.

Literatur

Ahmetovi¢, M. & Schubert, L. (im Erscheinen). Autismus. In R. Markowetz, T. Hennemann, D. H6-
vel & G. Casale (Hrsg.), Handbuch Forderschwerpunks emotionale und soziale Entwicklung. Grund-
lagen — Spezifika — Handlungswissen — Arbeitsbereiche Lernfelder — Fachdidaktik — Professionali-
sierung — Forschung. Beltz Verlag.

Ambitious About Autism (2019). Nearly a third of parents of children with autism have had to give
up their job due to school exclusions. Ambitious About Autism. https://www.ambitiousaboutautism.
org.uk/about-us/media-centre/news/nearly-third-parents-children-autism-have-had-give-their-job-
due-school

An, Z.G. & Horn, E. (2022). Through the lens of early educators: Understanding the use of expulsion
and suspension in childcare programs. Early Childhood Research Quarterly, 60, 379-389. https://
doi.org/10.1016/j.ecresq.2022.03.008

Crane, L., Batty, R., Adeyinka, H., Goddard, L., Henry, L. A. & Hill, E.L. (2018). Autism Diagnosis
in the United Kingdom: Perspectives of Autistic Adults, Parents and Professionals. / Autism Dev
Disord, 48(11), 3761-3772.

Deutsches Institut fiir Menschenrechte (2023). Mehrheit der Kinder mit Behinderungen sind aus der
Regelschule ausgeschlossen. https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/aktuelles/detail/mehrheit-
der-kinder-mit-behinderungen-sind-aus-der-regelschule-ausgeschlossen

Déring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissen-
schaften. Springer Verlag.

Fuchs., M.-L. & Schleider, K. (2023). Netzwerk der psychosozialen Versorgung und pidagogischen
Forderung bei Autismus-Spektrum-Stérungen im Schulalter aus der Perspektive der betroffenen
Eltern. Vierteljahresschrift fiir Heilpidagogik und ihre Nachbargebiete, 92(1), 21-34.

Fuhse, J. A. (2018). Soziale Netzwerke: Konzepte und Forschungsmethoden. UVK.

Gliser, ]. & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als Instrumente rekon-
struierender Untersuchungen. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Grummt M., Lindmeier C. & Semmler, R. (2021). Die Beschulungssituation autistischer Schiilerin-
nen und Schiiler vor der Pandemie. Autismus, 92, 6-17.

Guldberg, K., Wallace, S., Bradley, R., Perepa, P, Ellis, L. & MacLeod, A. (2021). Investigation of the
causes and implications of exclusion for autistic children and young people. University of Birmingham.
https://pure-oai.bham.ac.uk/ws/portalfiles/portal/156385005/exclusion_for_  autistic_children_
and_young_people.pdf

doi.org/10.35468/6149-17

195



196

Hatton, C. (2018). School absences and exclusions experienced by children with learning disabilities
and autistic children in 2016/17 in England. Tizard Learning Disability Review, 23(4), 207-212.
heeps://doi.org/10.1108/TLDR-07-2018-0021

Kenny, L., Hattersly, C., Molins, B., Buckely, C., Povey, C., Pellicano, E. (2016). Which terms should
be used to describe autism? Perspectives from the UK autism community. Auzism 20(4), 442-462.

Kirschniok, A. (2010). Circles of Support: Eine empirische Netzwerkanalyse. VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Markowetz, R. (2022). Autismus sensibler Unterricht. Pidagogik — Didaktik — Rahmenbedingungen.
In E Voigt & V. Mall (Hrsg.), Friihdiagnostik und Frihtherapie bei Autismus-Spektrum-Storungen.
Aktuelle Fragen der Sozialpidiatrie 7 (S. 144-178). Schmidt-Rémhild.

Markowetz, R. & Ahmetovi¢, M. (im Erscheinen). Schulische Bildung. In L. Poustka, M. Noter-
daeme & E. Herbrecht (Hrsg.), Autismus-Spektrum-Storungen (ASS) (3. Aufl.). Kohlhammer.

Martin-Denham, S. (2022). Marginalisation, autism and school exclusion: Caregivers’ perspectives.
Support for Learning, 37(1), 108-143.

Mayring, P (2019). Qualitative Inhaltsanalyse. Abgrenzungen, Spielarten, Weiterentwicklungen
(30 Absitze]. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research, 20(3), Art. 16.

Pfarrherr, K. & Schleider, K. (2014). Netzwerke der psychosozialen Versorgung bei ADHS. Eine empiri-
sche Studie zu Méglichkeiten und Grenzen der Kooperation. Dr. Kovac.

Rehrl, M. & Gruber, H. (2007). Netzwerkanalysen in der Pidagogik. Ein Uberblick iiber Methode
und Anwendung. Zeizschrift fiir Pidagogik, 53(2), 243-264.

Samsell, B., Lothman, K., Samsell, E. E. & Ideishi, R.1. (2021). Parents” experiences of caring for a
child with autism spectrum disorder in the United States: A systematic review and meta synthesis
of qualitative evidence. Families, Systems &Health, 40(1), 93—104.

Seidel, T. (2014). Angebots-Nutzungs-Modelle in der Unterrichtspsychologie. Integration von Struk-
tur- und Prozessparadigma. Zeirschrift fiir Piidagogik 60(6), 850-866.

Serensen, K., van den Broucke, S., Fullam, J., Doyle, G., Pelikan, J., Slonska, Z. & Brand, H. (2012).
Health literacy and public health: a systematic review and integration of definitions and models.
BMC Public Health, 12(80).

Theile, M. (2020). Soziale Netzwerke von Jugendlichen und jungen Volljihrigen im Ubergang aus der
Heimerziehung. Beltz Juventa.

Theunissen, G. & Sagrauske, M. (2019). Pidagogik bei Autismus: Eine Einfiihrung (1. Aufl.). W. Kohl-
hammer GmbH.

Trappmann, M., Hummell, H.]. & Sodeur, W. (2005). Strukturanalyse sozialer Netzwerke: Konzepte,
Modelle, Methoden (Studienskripten zur Soziologie). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Autorin

Ahmetovi¢, Melika, MPhil

ORCID 0000-0003-0774-6561
Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
Arbeitsschwerpunkte: Pidagogik bei Autismus-Spektrum,
Bildungsbiographien von autistischen Schiiler*innen,
Schulexklusion, Netzwerkforschung
melika.ahmetovic@edu.Imu.de

doi.org/10.35468/6149-17



197

Valerie Fredericks, Yvonne Fasching, Stella Marie Schatz,
Anneliese Franz und Susanne Seifert

Menschen mit Lernschwierigkeiten: als
DigiCoaches in der Schule: Vorstellung des
SAID-Curriculums und der SAID-Materialien

Abstract * In diesem Beitrag wird das Erasmus+-Projeke ,,SAID: School Assistance — In-
clusive & Digital® (06/2022 bis 11/2024) vorgestellt, das eine innovative Herangehens-
weise an schulische Inklusion verfolgte. Im Rahmen von SAID wurden Menschen mit
Lernschwierigkeiten zu Expert*innen fiir digitale Bildung, sogenannte ,DigiCoaches®,
ausgebildet. Diese setzen digitale Tools gemeinsam mit Schiiler*innen in Schulen der
Primarstufe ein. Die Evaluierung des Modellprojekts, das seit 2017 in Osterreich von
der Organisation atempo durchgefiihrt wird, sowie die in SAID entstandenen Materia-
lien werden im Beitrag vorgestellt. AnschliefSend wird ein Ausblick auf Méglichkeiten
der Fortfithrung des Projekts gegeben und die nachhaltige Verankerung dieses Modells
kritisch diskutiert.

Schlagworte * Menschen mit Lernschwierigkeiten; DigiCoach; Ausbildung; Curriculum;
Materialien

1 Einleitung

Die inklusive Schule ist ein wesentliches bildungspolitisches Ziel der Vereinten
Nationen (Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 2014), wird jedoch zumeist auf
die Ebene der Schiiler*innen beschrinkt. Das Erasmus+-Projekt ,SAID: School
Assistance — Inclusive & Digital“ (SAID) (atempo, 2024b) stellte ein Modell fiir
vorgelebte schulische Inklusion auf Lehrenden-Ebene vor. Junge Erwachsene mit
Lernschwierigkeiten wurden in Osterreich, Irland und Finnland zu so genannten
»DigiCoaches® ausgebildet und unterstiitzen Schiiler*innen und Lehrpersonen in
der digitalen Welt.

1 ,Menschen mit Lernschwierigkeiten® ist die selbstgewihlte Bezeichnung der weltweiten People-
First-Bewegung und ersetzt die zuvor verwendete Bezeichnung ,Menschen mit geistiger Behinde-
rung", die als diskriminierend und entwiirdigend empfunden und somit abgelehnt wird. Mit der
Formulierung ,Menschen mit Lernschwierigkeiten wird bewusst versucht, sich von einer Bezug-
nahme ausschliefllich auf medizinisch-diagnostische Kriterien abzuwenden (Selbstbestimmt Leben
Innsbruck, 2012).
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Seit 2017 bildet die Organisation atempo (atempo, 2024a) ,,Schulassistent*innen
in der Digitalen Bildung“ (DigiCoaches) aus (atempo, 2024c). Diese arbeiten
an Grazer Volksschulen, jedoch derzeit noch ohne bezahltes Beschiftigungs-
verhiltnis. In SAID wurden die Rahmenbedingungen, Gelingensfaktoren und
Herausforderungen fiir eine einheitliche Ausbildung sowie zukiinftige Beschifti-
gungsmoglichkeiten der DigiCoaches evaluiert. Auf den Erkenntnissen aus dieser
Erhebungsphase baute die Entwicklung zahlreicher SAID-Materialien auf, die im
Beitrag vorgestellt werden. Dieser praxisnahe Einblick soll unter anderem weite-
re Hochschulstandorte anregen, Projekte umzusetzen, die Menschen mit Lern-
schwierigkeiten fiir eine Beschiftigung am ersten Arbeitsmarke qualifizieren.

2 Eine neue Sichtweise auf Digitalisierung und Inklusion

in der Volksschule

Digitale Medien sind ein fixer Bestandteil des gesellschaftlichen Alltags und aus
diesem nicht mehr wegzudenken. Die meisten Volksschulkinder haben bei Schu-
leintritt bereits Erfahrung mit ihnen gesammelt (Chaudron, 2015; Neumann et
al., 2019; Seifert, 2020). Auch der ésterreichische Lehrplan sieht die Vermittlung
einer ,Digitalen Grundbildung® schon in der Volksschule vor. Dabei sollen nicht
nur der sinnvolle Umgang mit digitalen Medien, sondern auch Sicherheit und
Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit dem Internet gelernt sowie ein spie-
lerischer Zugang zu Technik und Problemlésung entwickelt werden (BMBWE
2024).

Aus medienpidagogischer Sicht wird insbesondere den vielseitigen Tablets grofies
pidagogisches, aber auch inklusives Potenzial zugeschrieben. Thr Einsatz ermég-
licht sowohl Individualisierung und Differenzierung von Lerninhalten als auch
die Nutzung assistiver Funktionen, die Teilhabe erleichtern oder iiberhaupt erst
ermdglichen kénnen (Briiggemann, 2019; Aufenanger, 2020; Seifert, 2020). Das
inklusive Potenzial, das Tablets oder digitalen Medien insgesamt zugeschrieben
wird, wird dabei in erster Linie aus dem Blickwinkel betrachtet, der Diversitit der
Lernenden gerecht zu werden.

Ein Herausstellungsmerkmal des SAID Projekts war das Einbringen einer neuen
inklusiven Perspektive: Menschen mit Lernschwierigkeiten treten als Expert*innen
und Lehrende auf, in einem Bereich, von dem gerade sie Gefahr laufen, ausge-
schlossen zu werden. Menschen mit Lernschwierigkeiten konnen an digitalen Ent-
wicklungen oft nicht teilhaben, nicht nur aufgrund ihrer Lebensumstinde oder

geringer Lesekompetenz, sondern auch wegen eines Mangels an barrierefreien An-
geboten (Kalcher & Kreinbucher-Bekerle, 2021).
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3 Erkenntnisse aus der Evaluierung des Modellprojekts
zur Ausbildung von DigiCoaches in Osterreich

Im Rahmen der ersten Projektphase von SAID (06/2022 — 12/2022) wurde das
Modellprojekt von atempo, in dem seit 2017 Menschen mit Lernschwierigkeiten
als DigiCoaches ausgebildet werden, untersucht. Dazu wurden die Perspektiven
der beteiligten (1) DigiCoaches, (2) Keyworker, (3) Lehrpersonen und Schul-
leitungen sowie (4) Schiiler*innen iiber verschiedene methodische Zuginge be-
leuchtet, bestehende Rahmenbedingungen fiir die Arbeit der DigiCoaches be-
schrieben und Vorteile sowie Herausforderungen identifiziert. In Folge wurden
Gelingensbedingungen fiir die langfristige Implementierung des Modells in den
SAID Partnerlindern Osterreich, Irland und Finnland ermittelt. Die Evaluierung
und ihre Ergebnisse wurden im Open-Access verfiigbaren ,,Report of the Analysis
Phase of the SAID Project” (Fredericks et al., 2023) verdffentlicht.

Die Erfahrungen der zum Evaluierungszeitpunkt an Grazer Volksschulen titigen
DigiCoaches (7=6) wurden in zwei Fokusgruppen erfasst. Anhand eines Leitfa-
dens diskutierten die DigiCoaches zu den Rahmenbedingungen ihrer Beschifti-
gungsverhiltnisse und Wiinsche hinsichtlich ihrer zukiinftigen Arbeitsbedingun-
gen und brachten zusitzliche Eindriicke aus der Praxis mithilfe der partizipativen
Photo-Voice-Methode (Wang & Burris, 1997) ein. Video- und Audioaufnahmen
der Fokusgruppen wurden transkribiert und qualitativ ausgewertet.
DieKeyworkervonatempo(n=7),diedie Ausbildungder DigiCoachesund derenIn-
tegrationinden Schulalltagbegleiteten, sowie die Schulleitungen und Lehrpersonen
(n=28) der Schulen, in denen die DigiCoaches titig waren, beantworteten in
Online-Umfragen Fragen zu ihren Erfahrungen und ihren Einschitzungen hin-
sichtlich der Wirkung der Arbeit der DigiCoaches auf alle Beteiligten. In offenen
Textfeldern beschrieben sie die Rolle, in der sie die DigiCoaches zum damaligen
Zeitpunkt sahen und in Zukunft sehen wiirden. Die Antworten wurden quanti-
tativ, die Beschreibungen qualitativ ausgewertet.

Mit den Schiiler*innen (z=107) wurden partizipative Workshops abgehalten,
in denen sie, unterstiitzt von Forscherinnen der Universitit Graz, ihre Eindrii-
cke und Meinungen zu den DigiCoaches auf Plakaten und in Forschungstage-
biichern sammelten und sich gegenseitig interviewten. Mit einem Teil (z=387)
wurden anschliefend insgesamt 21 Kleingruppen-Interviews gefiihrt, bei denen
die Schiiler*innen noch einmal detailliert zu den Workshop-Ergebnissen befragt
wurden. Audioaufnahmen der Gruppeninterviews wurden in Folge transkribiert
und qualitativ ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigten, dass die DigiCoaches selbst ihre Arbeit mit Volksschiiler*in-
nen schitzten und mit den vorherrschenden Rahmenbedingungen im GrofSen und
Ganzen zufrieden waren. Sie wiinschten sich jedoch mehr Wertschitzung, insbe-
sondere durch eine héhere Sichtbarkeit und Zahlung regulirer Gehilter.
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Tab. 1: Wirkung des Einsatzes der DigiCoaches (, 1 = keine Wirkung® bis ,,6 =sehr
grofle Wirkung“), Einschitzungen der Keyworker

Wie schitzen Sie die Wirkung des Einsatzes
der DigiCoaches ein? N M (SD) Min.-Max.

auf die Verbesserung der digitalen Kompetenzen
der Schiiler*innen

7 5.14 (.69) 4-6

auf die Verbesserung der sozialen Kompetenzen
der Schiiler*innen

7 5.57 (54) 5-6

auf die Sicht der Schiiler*innen auf Inklusion
in der Arbeitswelt

7 5.43 (1.13) 3-6

auf die Verbesserung der digitalen Kompetenzen

7 5.29 (.76) 4-6

der DigiCoaches

auf d1.e Yerbesserung der sozialen Kompetenzen 7 586 (38) 5.6
der DigiCoaches

auf die Verbesserung des Selbstbewusstseins

der DigiCoaches 7 586 (38) 5-6

Die Keyworker bewerteten die Wirkungen des Einsatzes der DigiCoaches als sehr
hoch (Tab. 1). Sie hoben die Vorbildwirkung der DigiCoaches fiir ein gelebtes
Modell von Inklusion in der Arbeitswelt hervor und unterstrichen unter anderem
die Bedeutung eines bezahlten Beschiftigungsverhiltnisses und strukturierten Ar-
beitsumfelds und die Notwendigkeit klarer Rahmenbedingungen.

Tab. 2: Wirkung der DigiCoaches in der Klasse (,,1 = keine Wirkung® bis ,,6 =sechr

grofle Wirkung), Einschidtzungen der Lehrpersonen und Schulleiter*innen

Wie schitzen Sie die Wirkung des DigiCoach in
Ihrer Klasse ein? N M (SD) Min.-Max.

auf die Verbesserung Ihrer eigenen digitalen
Kompetenzen

24 3.79(1.62) 1-6

auf die Verbesserung Ihrer eigenen sozialen 23 465 (98) 3.6

Kompetenzen
auf Thre Sicht auf Inklusion im Arbeitsfeld 24 5.33 (.70) 4-6

auf die Verbesserung der digitalen Kompetenzen
Threr Schiiler*innen

24 521 (.66) 4-6

auf die Verbesserung der sozialen Kompetenzen
Threr Schiiler*innen

24 525 (79) 4-6

auf die Sicht Threr Schiiler*innen auf Inklusion

im Arbeitsfeld 21 552 (.60) 46
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Die Lehrpersonen und Schulleiter*innen erkannten die DigiCoaches als digitale
Expert*innen an, die grofle Wirkung auf die Schiiler*innen, aber auch auf sie
selbst, zeigten (Tab. 2). Als Herausforderung fiihrten sie ihre begrenzten Zeitres-
sourcen im Schulalltag fiir den Aufbau der Zusammenarbeit an. Trotz dieses von
ihnen empfundenen Mehraufwands gaben sie an, nicht mehr auf die DigiCoaches
verzichten zu wollen.

Die Schiiler*innen sahen die DigiCoaches als vielseitige Lehrpersonen, die ihnen
digitale Medien niherbrachten und zusitzlich auch analoge Titigkeiten iibernah-
men. Unklarheiten bestanden in Bezug auf Jobprofil und Entlohnung. Sie wiinsch-
ten sich mehr Zeit mit den DigiCoaches und klare Regeln, wenn es darum ging, in
welcher Reihenfolge und iiber welche Zeitspannen sie mit ihnen arbeiten durften.
Insgesamt zeigte die Evaluierung, dass das Vorhaben, Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten zu DigiCoaches auszubilden und sie in ihrem Einsatz zu begleiten,
vielversprechend ist. Grofles Potenzial liegt dabei nicht nur im Bereich der di-
gitalen Bildung, sondern auch in einer Verinderung der Sichtweise auf Inklusi-
on in Schule und Arbeitswelt. Die bestehenden Herausforderungen kénnen und
miissen adressiert werden, jedoch {iberwiegen die Vorteile, die der Einsatz von
DigiCoaches mit sich bringt, weshalb eine Ausweitung dieses Modells unterstiitzt
werden konnte. Diese fand daraufhin nicht nur in Osterreich auf weitere Schulen,
sondern auch in Irland und Finnland statt. Dafiir wurden im Projeke ein Cur-
riculum und eine Vielzahl weiterer Materialien fiir eine einheitliche, auf einem
Kurssystem basierende, Ausbildung entwickelt.

4 Materialien fiir die Ausbildung zu DigiCoaches

Im Projeke SAID entstanden zahlreiche Materialien fir die Ausbildung und Be-
gleitung von DigiCoaches: (1) ein Curriculum mit zugehorigen Stundenplinen
und verschiedenen Lehr- und Lernmaterialien, (2) ein methodologisches Guide-
book fiir Trainer*innen und dazugehérige Trainer Cards und (3) ein Handbuch fiir
Schulen, die mit DigiCoaches zusammenarbeiten.

Alle Materialien sind auf Deutsch, Englisch und Finnisch Open Access auf der
SAID-Website? zuginglich. Dies gilt auch fiir die Evaluierungsergebnisse zu den
Materialien und der Implementierungsphase, in der in allen Partnerlindern neue
DigiCoaches ausgebildet und erste Erfahrungen mit ihrem Einsatz in Schulen
gesammelt wurden.

4.1 Curriculum

Das SAID Curriculum definiert die Linge und Dauer der Ausbildung zum*zur
DigiCoach, die iibergeordneten Bildungsziele und spezifischen Kompetenzen, die

2 https://saidproject.eu
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erreicht werden sollen, und die Voraussetzungen, die die Auszubildenden mitbrin-
gen sollten. Es liefert einen Uberblick iiber die in vier Module gegliederten Lern-
inhalte (Tab. 3). Die Themen sind im Curriculum mit den jeweiligen Inhalten,
Zielen, der Methodik der Erarbeitung, den Lernergebnissen und Voraussetzungen
dargestellt. Das Curriculum steht in allen Projektsprachen auch als Version in
leichter Sprache zur Verfiigung.

Tab. 3: Nummer, Name und Themen der Module des SAID Curriculums

Nr. Modulname Modulthemen

1 Digitales * Digitale Gerite und deren Bedienung
Basiswissen * WIFI-Nutzung, Web-Browser, Suchmaschinen
* Accessibility-Funktionen digitaler Gerite,
Accessibility Plugins

* Download von Apps
¢ Einrichten von Email-Accounts
* Screenshots, Screenrecordings

2 Medien ¢ Personliches Medienverhalten, Mediennutzung
kompetenz * Mediennutzung durch Kinder
* Erstellen sicherer Passworter
* Copyright und Bildnutzungsrechte
* Fake News und Internetsicherheit
3 Toolkit — (1) Answergarden, (2) AR Makr, (3) BitsBoard,
digitale Tools fiir (4) BlueBot, (5) Book Creator, (6) Green Screen,
den Bildungs- (7) iMotion, (8) Jamboard, (9) Learningapps.org,

bereich (10) Lego WeDo 2.0, (11) Osmo Coding, (12) Scratch]r,
(13) Sphero Mini — Robot Ball
4 Soziale und * Rollenbild der DigiCoaches
kommunikative * personliche Bediirfnisse identifizieren und kommunizieren
Fihigkeiten * Umgang mit Feedback und Konflikten

¢ cigene Grenzen kennen und anderen verdeutlichen
g

4.2 Lehr- und Lernmaterialien zu den Modulen des Curriculums

Zusitzlich zum Curriculum wurden Lehr- und Lernmaterialien fiir die Ausbil-
dung der DigiCoaches entwickelt. So entstanden DigiCoach-Karten (Abb. 1) und
interaktive Lernvideos, die die Themen der vier Module einfach erkliren und die
DigiCoaches bei der Vorbereitung, Organisation und Kommunikation der In-
halte und Methoden, mit denen sie mit ihren Schiiler*innen arbeiten werden,
unterstiitzen. Aulerdem wurden Arbeitsblitter, Rollenspiel-Karten, Lernkarten
und, in iibersichtlichen Darstellungen der Trainingseinheiten (als ,Lesson Plans®),
auch Aktivititen mit Fallbeispielen, Tipps und Regeln entwickelt.
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Menschen mit Lernschwierigkeiten als DigiCoaches in der Schule

What is it?

We're learning to download new
apps on phones or tablets. Apps
can be games, tools, or help us
learn.

With apps, we can do many things
on our phone. They help us be
independent and stay connected.
It's good to know how to choose
and download apps safely.

Ideas for the
classroom:

Please note that it might not be possible
to download apps on
school/organisation devices

+ Find and app that you always wanted to
try in the app store. Do you remember
how to download an app? Give
instructions to your pair and they follow
your instructions to install the app.

Choose an app, download it and review
the app in the app store: How many stars
would you give?

Watch the video:
Android

Challenge level

L) Find the App Store/Google Play
Store

™~
m Select the best app.

Q Download the app.
N

Troubleshoot problems.

Preparation:

+ Make sure you charge the devices
before the lesson.

Check that all devices can be
connected to WIFI. Make sure that
you know the name of the network
and the correct password

Practice using the app store with
the devices you will use in the
classroom. This way it is easier for
you to give instructions.

hitps:/fyoutube com/clip/UgkxTx.OwHMw1S8PwPIG46xN3yH31vagnmwT ?feature=shared

i0S

o]

SAIDg

; G
Scan with your -m,...ﬁ
phone camera

the European Union

Abb. 1: DigiCoach Karte zum Thema Download von Apps (atempo, 2024b)

4.3 Methodologisches Guidebook fiir Trainer*innen

Das methodologische Guidebook wurde entwickelt, um Ausbildner*innen der
DigiCoaches zu unterstiitzen und zur Vergleichbarkeit der Ausbildung in ver-
schiedenen Lindern beizutragen. Es stellt Anleitungen fiir Organisationen und
Fachleute bereit, die mit Menschen mit Lernschwierigkeiten arbeiten, sie aus-
bilden und begleiten. Es ist mit Strategien, Lehransitzen und Ressourcen ausge-
stattet, die auf die Bediirfnisse dieser Zielgruppe zugeschnitten sind. Der Inhalt
des Guidebooks umfasst eine Einleitung, die Vorstellung des SAID Projekts, des
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Trainingsprogramms und aller entwickelten Materialien. Didaktische und me-
thodische Grundlagen wie ein praxisnaher Zugang oder experimentelles, aktives
und kollaboratives Lernen werden genauso beschrieben wie Feedback- oder Kom-
munikationstechniken zur Motivationssteigerung und Forderung einer flexiblen
Denkweise bei den Auszubildenden. Mit klaren Anweisungen und Praxisbeispie-
len soll das Guidebook Trainer*innen helfen, ihre Lehrmethoden zu optimieren
und inklusive Lernumgebungen sicherzustellen.

Ebenfalls in das Guidebook integriert sind die 7rainer Cards, die die beschrie-
benen Grundlagen und Methoden verdeutlichen und ibersichdich darstellen
(Abb. 2). Sie stehen als Sets zu den einzelnen Modulen zur Verfiigung und sollen
Trainer*innen bei der Planung der einzelnen Trainingseinheiten unterstiitzen.

SAIDgy

Lesson 7: Downloading Apps

What and Why?

This module offers a comprehensive guide on the world of
apps. It, provides hands-on practice, and addresses
common troubleshooting scenarios. An assessment
ensures that learners are adept at using the App Store
independently.

To know how to download apps on digital devices can
open doors to a world of knowledge, entertainment, and
tools tailored to the learners’ needs and interests. This
module promotes independence, empowers learners to
explore and benefit the App Store. By ensuring they can
navigate this digital realm safely and confidently, we
enhance their connectivity, learning, and overall digital
experience.

(&)
Downloading Apps

Downleoading Apps on iOS

@ Introduction and Warm-up (5 minutes):

1.Explain what apps are and how they are used on devices

&) Discovering the App Store

«Introduce the Apple App Store and its role in downloading apps
for iOS devices.
m Co-funded by
the European Union

Abb. 2: Erste Seite der Trainer Card zum Thema Download von Apps (atempo, 2024b)
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4.4 Handbuch fiir Schulen

Das SAID Handbuch fiir Schulen liefert Richtlinien fiir die Zusammenarbeit mit
DigiCoaches, die sowohl fiir Schulleitungen als auch Lehrpersonen gedacht sind.
Es enthilt Empfehlungen fiir den Einbezug von Menschen mit Lernschwierigkei-
ten als DigiCoaches in den Schulbetrieb. Klare Anweisungen und Vorgaben sollen
dabei helfen, DigiCoaches in Klassenrdume und Schulen zu integrieren.

5 Zusammenfassung und Ausblick

In Projekt SAID wurde gezeigt, wie schulische Inklusion auch auf Ebene des Lehr-
personals verstanden werden kann. In einer ersten Evaluierung wurde festgestellt,
dass die DigiCoaches ihre Arbeit sehr schitzen, aber auch alle anderen Beteiligten
im System viele Vorteile durch ihren Einsatz in Schulen sehen. Die DigiCoaches
werden als Expert*innen wahrgenommen und kénnen einen wertvollen Beitrag
zur Digitalisierung im Schulkontext leisten. AufSerdem haben sie einen positiven
Einfluss auf die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen und erweitern deren
Verstindnis von Inklusion im professionellen Kontext. Auch wenn diese Ergeb-
nisse aufgrund der kleinen Stichproben mit Vorsicht zu interpretieren sind, ver-
deutlichen sie eine gelungene Initiative, die als Best Practice Beispiel dienen kann.
Fiir die DigiCoaches selbst, ihre Ausbildung und Begleitung sowie die Vorberei-
tung der Schulen stehen Open Access Materialien zur Verfiigung, die im Projekt
entwickelt und im Beitrag vorgestellt wurden.

Eine wesentliche Gelingensbedingung, die in der Analysephase identifiziert wer-
den konnte, nimlich der Wunsch nach einer Anstellung der DigiCoaches in der
Schule und der Entlohnung ihrer Tatigkeit, konnte nur bedingt durch SAID gelost
werden. Im Projekt wurden hierfiir verschiedene Modelle in den beteiligten Lin-
dern gewihlt, die jedoch nur kurzfristige Finanzierungen sicherstellen konnten.
Langfristig miissen Losungen gefunden werden, die Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten nach einer intensiven Ausbildung und Begleitung in ihrer Titigkeit als
DigiCoaches cine angemessene Bezahlung erméglichen. Da die Wertigkeit der
Integration in den Arbeitsmarkt von Person zu Person sehr unterschiedlich sein
kann, ist es dabei notwendig, verschiedene Arbeitsmodelle fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten anzubieten (Studer et al., 2017), wobei die Integration in den ers-
ten Arbeitsmarkt zwar eine, jedoch nich fiir alle DigiCoaches die richtige Losung
wire. Dass die Vermittlung von Menschen mit Lernschwierigkeiten auf den ersten
Arbeitsmarke auch langfristig funktionieren kann, zeigte schon Doose (2007). Je-
doch wire die Schaffung von durchlissigen Arbeitsformen, so dass Menschen mit
Lernschwierigkeiten, einer gewissen Fehlertoleranz begegnend, positive Erfahrun-
gen mit der Integration am Arbeitsplatz in verschiedenen Arten von Titigkeiten
machen kénnen, aber auch von betreuten Arbeitsformen zum ersten Arbeitsmarkt
und wieder zuriick wechseln kénnen, wiinschenswert (Studer et al., 2017).
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Angelica Disalvo

Promoting ecosystemic resilience in
school environments: the key-role of teachers

Abstract * Resilience, pedagogically understood as a complex process of actively adapting
to an adverse event and transforming it into a learning opportunity, is a competence, spe-
cific to living systems as they are autopoietic, necessary to live in the systemic complexity
of today’s world. In the promotion of resilience, teachers play a fundamental role: their
delicate formative role allows them to ‘in-write’ traces of resilience within the minds of
their students and, at the same time, to promote their processes in the relational school en-
vironment. This contribution intends to focus on the role played by teachers in the process
of promoting resilience within school environments, with specific reference to the Italian
context, understood as a tool to contrast youth discomfort and anti-social phenomena.

Keywords = Ecosystemic resilience; School system; Adolescent unease; Teachers training

1 A brief introduction

The complexity of today’s world poses many challenges for schools. Among the
many, that relating to adolescent distress within Italian school environments (Cos-
ma et al., 2023a, 2023b; HBSC, 2022) is particularly urgent. Recent data on
the well-being and mental health of young people highlight a distress that, if
placed to their perception of relationships within school environments, shows
the difficulty in implementing resilient behaviour. This issue needs special atten-
tion from education professionals, primarily teachers. The school, understood as
a living system of relational order, potentially possesses the autopoietic capacity
to transformatively adapt to the perturbations that affect it, hence being resilient.
This contribution, then, intends to propose some useful reflections to answer the
question: how can teachers promote resilience within school contexts as a means
of preventing and combating adolescent discomfort?

2 Ecosystemic resilience: a competence of the living

Resilience is a complex process, which takes on different meanings depending on
the discipline investigating it, the environment within which it is studied and the
object/subject to which it is referred.
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Referring to inanimate objects, it is generally defined as the capacity of an object
to respond to an external perturbation, not disintegrating and keeping its form
unchanged. Conceived in this sense, resilience is a capacity similar to resistance:
an object is more resilient the more it can withstand the pressures caused by exter-
nal perturbation (Laudadio, Mazzocchetti & Fiz Pérez, 2011).

Relating to living systems, resilience can be described as the capacity to cope with
changes coming from the external environment, modifying and re-adapting itself
plastically according to the perturbations that affect it. In this sense, it is compa-
rable to autopoiesis: the living system continuously generates and re-generates its
internal and external constitutive relationships to continue living. As such, it is
a quality inherent to the functioning of living systems, human and non-human,
which because they are living are autopoietic systems both biologically (Matura-
na & Varela, 2021) and socially (Luhmann, 1995).

Respecting the human being, with an ecosystem-relational approach (Kumpfer,
2002; Richardson, 2002), resilience can be defined as the complex ability of a sub-
ject to cope with adverse events. It results from the interaction between the subject
characteristics, the subject’s perception of the adverse event and the physical, cul-
tural, social and relational environment in which he or she lives. There are certain
factors, labelled protective or risk factors, that play a fundamental role in hindering
or promoting resilient responses. These factors take on a specific function depend-
ing, on the one hand, on the representation the subject has of them and, on the
other, on the function they play concerning his or her ability to be resilient.

In specifically educational terms, resilience can be described as a transformative
learning process that takes place from an adverse experience. It is, therefore, the
ability to embrace disruption as an unprecedented opportunity for learning and
growth. In this sense, Scardicchio (2020) defines resilience as a “metamorphic pro-
cess” that “does not coincide with the capacity to re-establish the order before
disruption but with the paradox of the collateral beauty generated by it” (p. 39).
To be realised, the resilient process requires being open to change and, along with
it, to the uncertainties it brings. Such transformation requires a profound aware-
ness of the complexity (Morin, 2000; 2001; 2015) that characterises both human
beings and their environments and times. Indeed, being historical inevitably im-
plies exposure to perturbations, change, and the propensity to become (Freire,
2011). Such awareness can lead to understanding reality and acting within it by
adopting genuinely transformative and resilient epistemic postures and operation-
al strategies (Scardicchio, 2020).

3 Ecosystemic resilience about the school system

Ecosystemic resilience in pedagogical terms is, therefore, primarily an epistemolog-
ical and intrinsically relational issue. How human systems and subjects attribute
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meaning and, therefore, understand reality (Frankl, 2018; Freire, 2011), its func-
tioning and its criticalities, determines the possibility of implementing operational
strategies useful for grasping, in the nefariousness of the unexpected, new and
unprecedented possibilities for development (Cyrulnik, 2009). Conversely, episte-
mologies that are incapable of grasping the opportunities concealed behind such
features of reality lead human systems and subjects to adopt emergency strategies
of signification and coping with critical issues (Fabbri, 2019). These are oriented
exclusively towards responding to the state of alarm and stemming the negative
scope of the difficulty and, in so doing, lead to the use of tools that are not always
effective in handling the problem in a transformative and resilient manner.

The school system, as a living system of a relational order (i.e. formed by the
relationships between all the actors acting within it) can be conceived as an au-
topoietic system, thus potentially resilient. The school is in fact a systemic entity
at all levels: institutional, educational, and relational. Animating each of its levels
are people, and enabling them are the relationships between them. Therefore, it
possesses, potentially, the capacity to self-organise, actively readjusting to the per-
turbations it encounters (Ainscow, 2015).

The characteristics of the school system are of crucial importance in providing the
necessary support to those it cares for: the students. However, it is here that its
greatest criticalities emerge.

In principle, the autopoietic specificity of the school system should enable it to
adapt in a transformative manner to the perturbations it undergoes, both from
outside and from within. In this way, the school should be able to preserve the
characteristics necessary to guarantee the performance of its specific tasks (edu-
cating the younger generations; providing the metacognitive tools necessary to
live autonomously and responsibly; teaching how to be active citizens and think
critically) while actively and transformatively adapting to the changes that affect
it. This, however, sometimes proves unattainable. Several factors intervene in the
process of adaptation to perturbations and undermine the solidity of intrasystem
and intersystem relations, significantly compromising the autopoietic character of
the relations of the whole system and between its parts.

4 The mental well-being of adolescents

This is particularly evident within adolescent school systems: adolescent boys and
gitls, in experiencing the catastrophic changes and emotional turmoil typical of
their age, often do not find the necessary support within school environments to
be able to do so in a way that is functional to cope with difficulties due to their
developmental tasks.

On closer inspection, recent studies point to a deterioration in the state of well-be-
ing and mental health of adolescents. Specifically, the four-year international Health
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Behaviour in School-aged Children survey conducted between 2021 and 2022 by
the WHO with subjects aged between 11 and 15 years (Cosma et al., 2023a; 2023b)
showed a worsening in their state of well-being and mental health compared to the
previous survey (Inchley et al., 2020). The most negative data in many of the areas
investigated were recorded for 15-year-old female adolescents in Italy.

Of the data collected, in addition to those relating to health-related behaviours
(sedentariness, use of alcohol and smoking, nutrition, etc.), those relating to rela-
tionships within the school system are particularly significant. The survey, in fact,
highlights that, as age increases, the positive perception of relationships within the
school system decreases, both with teachers and with classmates (HBSC, 2022).
Specifically, out of the total of 15-year-olds interviewed of both sexes, 61.8 % stat-
ed that they felt accepted by teachers, 35.4 % perceived teachers as interested and
36.3 % felt very trusting of teachers. Concerning classmates, however, 66.6% of
all 15-year-olds stated that they felt accepted for who they are and 58 % perceived
their classmates as kind and helpful.

Relationships within adolescent school contexts in Italy, therefore, do not seem to
be in the best of health (HBSC, 2022). Yet, the relationships boys and girls have
within the school system are of crucial importance for them to complete their
developmental tasks.

Adolescence is an age characterised by numerous changes. On a physical, mental
and relational level, during the developmental age, adolescents experience a series
of radical transformations that lead them to live with a sense of constant uncer-
tainty (Mancaniello, 2018; Siegel, 2014). In this period of life, significant others
outside the family nucleus play a fundamental role: they constitute the relational
anchors through which one can re-construct one’s own identity, which, tested by
the numerous changes, needs constant confrontation and negotiation with the
other to be redefined (Lopez, 2018).

In the absence of solid relational ties, the uncertainty caused by developmental
changes adds to the restlessness and instability characterising contemporary ex-
perience, in which the continuous epochal changes and the loss of traditional
relational values leave one experiencing a constant and widespread sense of be-
wilderment. Thus, giving meaning to events is increasingly difficult, at all ages
of life. And, in particular, during adolescence (Annacontini & Vaccarelli, 2022;
Mancaniello, 2020).

A pedagogical reading of the above-mentioned data leads one to consider that,
probably, the phenomena with which uneasiness manifests itself in adolescence
result from fragile capacity to conceive criticality as events characterising the com-
plex and systemic nature of reality and life itself. This, together with the percep-
tion of the lack of supportive relationships and solid points of reference, induces
adolescents, in particular, to perceive as the only elaborable strategies those of
withdrawal into oneself, closure towards others and the set of behaviours that
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can be associated with a precarious state of mental health. Social withdrawal, ag-
gressive behaviour, and self-harm, among others, can be considered as attempts
to respond to the experienced criticality, i.e., unsuccessful attempts at resilience
that, in reality, express the difficulties of finding alternative coping strategies to the
dis-adaptive ones attributable to the distress (Chello, 2022).

5 The role of teachers

The evident manifestation of multiple forms of discomfort by students leads to the
hypothesis that they need, first and foremost, metacognitive tools capable of sup-
porting them and enabling them to cope with life’s critical issues. These tools would
enable them to be able to stem and manage the strong repercussions that difficult
events can have on their well-being and mental health.

This raises the question of the role played by schools in shaping such epistemologies.
In particular, the role played by teachers.

The relationship with teachers, who play the role of the main significant adults after
parents and caregivers, is fundamental to them. The idea that teachers have of reality
and its functioning, as well as of their educational role and the students themselves,
has repercussions on their teaching styles and the way they relate to students (Freire,
2014; Recalcati, 2014). In this way, how teachers give meaning to events and their
criticalities strongly affects how students construct their self-image, conceive their
possibility to act, and learn to give meaning to reality and its criticalities. Boys and
gitls, through the attitudes they adopt and the discourses formulated by their teach-
ers, learn to give meaning to reality (Bandura, 2016; Malaguti, 2005; Lopez, 2015).
They draw from this to develop their operational strategies, make decisions, explain
failures and deal with unforeseen events. Several studies (e.g. Hochanadel & Fi-
namore, 2015) have highlighted the importance of teaching how to think using a
growth mindset (Dweck, 2017) and to develop coping strategies that enable students
to deal with the unfamiliar, the unexpected and related difficulties.

This makes it possible to highlight the role played by the latter in the formation of
students’ reality signification strategies. Indeed, if teachers possess resilient reality-sig-
nifying strategies, i.e. capable of grasping the criticality of new learning possibilities,
they are likely to be able to promote their development in their students as well.

6 Teachers as resilience mentors

Thus, the question of teacher training arises. In fact, Italian teachers are often
wearied by bureaucratic tasks that, in order to be fulfilled, lead to the debasement
of their primarily and eminently educational role.

In the presence of the more or less explicit difficulties and manifestations of stu-
dents” discomfort, teachers need, first and foremost, metacognitive tools useful
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for understanding them, in order to promote active and transformative, hence
resilient, strategies for signifying and coping with critical issues. Beyond didactic
tasks, teachers are called upon to commit themselves to providing students with
alternative reading hypotheses of reality to the negative ones that contemporary
culture continues to propagate.

Despite the numerous criticalities experienced in all the spheres that characterise
it, the school institution remains for the students the anchor to cling to hope — in
the active and planning terms of pedagogically understood hope (Freire, 2014;
Scardicchio, 2020) — in the regeneration of today’s social fabric and in the care
of the relationships that animate it. Although it too has suffered — and is still suf-
fering — the repercussions of contemporary changes and, historically, has always
struggled to keep up with them, it remains the main environment in which it is
possible to intercept youthful malaise. Indeed, due to its specific characteristics, it
is precisely within its spaces and through the relationships that animate them that
the symptoms of youth discomfort manifest themselves.

To the eyes of attentive and emotionally competent teachers (Dato, 2017), the
signals that boys and girls, in multiple and different ways — sometimes almost im-
perceptible — send as a more or less explicit request for help do not escape them. It
is these who, daily, within the school environment, are in charge of intercepting,
managing and countering the ills manifested by boys and girls and of training
their minds to adopt the necessary tools to do so autonomously. This makes them,
together with their parents, their primary mentors of resilience for students (Cyrul-
nik & Malaguti, 2005).

It is therefore necessary to support teaching practice with training interventions
aimed at the exercise of resilient thinking/acting, starting from the emancipation
of the educational value of their presence within the lives of students and their
families.

In this way, the school system can constitute itself as an organism of regeneration
of the entire social fabric within which it operates.
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Toni Simon

Die Ungewissheitstoleranz von Lehrkriften —
zwischen Relevanz fiir die und
Marginalisierung in der Inklusionsforschung

Abstract * Der Beitrag greift die in der Inklusionsforschung wenig beachtete Un-
gewissheitstoleranz (UGT) auf und fragt nach deren Relevanz fiir schulische Inklusi-
on und Resilienzforderung. Anhand quantitativer Daten (V=2200) wird hierzu die
UGT angehender Lehrkrifte sowie deren Zusammenhang mit ihren Einstellungen zu
Schiiler*innenpartizipation und Inklusion mittels bivariater Korrelationen thematisiert.
Etwaigen Gruppenunterschieden wird anhand von H- und U-Tests nachgegangen. Mit
dem Beitrag wird insgesamt fiir eine stirkere Aufmerksamkeit fiir das Personlichkeits-
merkmal der UGT als potenziell wichtigem Faktor einer inklusions- und gesundheits-/
resilienzorientierten (Um-)Gestaltung von Schule plidiert.

Schlagworte * Ungewissheit; Lehrkrifte; Personlichkeitsmerkmale; quantitative Forschung

1 Zum Begriff der Ungewissheit(stoleranz)

Ungewissheit wird seit Jahrzehnten in verschiedenen Disziplinen, teils unter
Riickgriff auf dhnliche, synonym verwendete Termini wie z. B. Unsicherheit oder
auch Nicht-Wissen erforscht. Als ungewiss gelten ,Situationen, die mehrdeutig,
komplex, unlésbar und/oder neu sind [...] oder in denen ungeniigende Infor-
mationen iiber den weiteren Verlauf der Situation vorliegen (Kénig & Dalbert,
2004, S. 191). Ungewissheitstoleranz (nachfolgend: UGT) meint wiederum die
Tendenz von Personen, ,,ungewisse Situationen als Bedrohung oder Herausforde-
rung zu bewerten“ (Stéber, 2002, S. 9).

UGT gilt als ein bereichsiibergreifendes Personlichkeitsmerkmal mit relativ star-
ker Vorhersagekraft (Friedel & Dalbert, 2003). Sie ist ,,nicht auf eine bestimmte
Situationsklasse beschrinkt“ und kann ,in jeder persdnlich bedeutsamen, unge-
wissen Situation zu Bewertungs- und [...] Reaktionsunterschieden fiihren® (Dal-
bert, 1999, S. 4). Konstrukte, die als dquivalent gelten und mitunter synonym
verwendet werden, sind u.a. die Ambiguititstoleranz (Frenkel-Brunswik, 1949)
oder das Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit (von Collani, 2003). Wie die
UGT zielen sie auf Fragen der Komplexititstoleranz von Personen ab (Dalbert &
Radant, 2008).
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2 Zur (inklusions-)pidagogischen Relevanz von
Ungewissheit(stoleranz)

Die Relevanz von Ungewissheit(stoleranz) fiir die Inklusionsforschung ldsst sich
unterschiedlich begriinden. So wird beispielsweise organisationstheoretisch betont,
dass organisationales Lernen, das Organisationen agil und resilient machen soll
(z.B. Mynarek et al., 2021), fiir den Umgang mit Ungewissheit unabdingbar ist
und dass dabei dem Lernen an/mit Ungewissheitsszenarien eine besondere Rolle
zukommt (Redecker, 2021). Professionstheoretisch gilt der Umgang mit Ungewiss-
heit als zentraler Anspruch an pidagogisch professionelles Handeln (z. B. Helsper,
2021). Unter Bezugnahme u.a. auf system- und strukcurtheoretische Arbeiten
wird betont, dass Ungewissheit ,,nicht nur zu ertragen, sondern als konstitutives
Moment des Handelns anzunehmen® ist (Combe, 2015, S. 118). Den Blick auf
die Organisation Schule vertiefend, lisst sich ferner lehr-lern-theoretisch grundle-
gend darauf verweisen, dass Lern- und Bildungsprozesse stets ungewisse Prozesse
bleiben, da sie nicht direkt beobacht- und steuerbar sind. Zudem gehen offe-
ne bzw. an konstruktivistischen Theorien orientierte Settings fiir Lehrende und
Lernende mit besonderer Ungewissheit einher (z. B. Gruschka, 2018).! Dies ist
insofern bedeutsam, da konstruktivistische Lehr-Lern-Theorien und Konzepte of-
fenen Unterrichts fiir eine inklusive Didaktik als besonders anschlussfihig gelten
(z. B. Platte, 2005; Frohn et al., 2019; Porsch & Korff, 2023).

In der Inklusionsforschung wird zwar darauf verwiesen, dass Ungewissheit im
Kontext von Inklusion potenziell nochmals gesteigert wird (Bding, 2017) — u.a.
deshalb, weil ,nicht mehr einfach so klar [ist], wer was wo wie zu tun hat und
weshalb oder mit welchem Ziel (Hollenweger, 2016, S. 38). Gleichwohl findet
bisher keine systematische Auseinandersetzung mit Ungewissheit(stoleranz) statt,
wobei dies fiir schulische Inklusion und Resilienzforderung — wie hier lediglich
angedeutet — aus mehreren theoretischen Perspektiven naheliegend wire.

3 Empirische (Inklusions-)Forschung zur
Lehrkrifte-Ungewissheitstoleranz

Im deutschsprachigen Raum hat sich fiir die quantitative Forschung zu UGT, auf
der hier der Fokus liegt, das Instrument von Dalbert (1999), die UGTS, etabliert.
Zur UGT liegen seit Langem zahlreiche Studien vor, deren zentrale auf Lehrkrifte
bezogene Ergebnisse wie folgt lauten: Ungewissheitszolerante(re) Lehrkrifte sind
weniger autoritir, zeigen ein geringeres allgemeines und berufliches Belastungs-
erleben; sie zeigen adaptivere Handlungsmuster und haben Vorteile im Umgang

1 Gleichsam bieten solche Arrangements ein besonderes Potenzial, vielfiltige Denk- und Deutungs-
muster zum Ausdruck kommen zu lassen, was inklusionsdidaktisch sehr relevant ist.

doi.org/10.35468/6149-20

217



218

mit ungewissen Anforderungen, u.a. beim Problemlésen; sie stehen zudem Team-
Teaching, kooperativem Lernen sowie der Offnung von Unterricht — Letzteres
gilt als wichtiges Element einer ,salutogenen Unterrichtsentwicklung® (Paulus &
Nieskens, 2013, S. 105) — positiver gegeniiber (Almeroth, 1983; Clauss, 1986;
Huber & Roth, 1999; Friedel & Dalbert, 2003; Kénig & Dalbert, 2004; Hartin-
ger et al., 2005; Martinek, 2007; Konig & Dalbert, 2007; Bauer, 2019). Da die
UGT von Lehrkriften das Erleben von Ungewissheit als Belastung oder Heraus-
forderung und so potenziell auch das Stresserleben und die Gesundheit beeinflusst,
steht die UGT indirekt auch mit der Qualitit von Unterricht(sentwicklung) (u.a.
hinsichtlich Fragen der Individualisierung und Bediirfnisorientierung) in Zusam-
menhang (z. B. Schaarschmidt & Fischer, 2001).

Die skizzierten empirischen Erkenntnisse sind fiir eine inklusions- und gesund-
heits-/resilienzorientierte (Um-)Gestaltung von Bildungsriumen héchst rele-
vant, stammen jedoch allesamt nicht aus der Inklusionsforschung. Im Rahmen
der wenigen vorliegenden Studien der Inklusionsforschung konnten Wittek et
al. (2020) einen positiven Zusammenhang der UGT Lehramtsstudierender mit
deren heterogenititsbezogenen (i. d. R. bezogen auf Ability/Disability) Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen nachweisen. Frey et al. (2021) zeigten zudem, dass eine
hohe UGT die Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an zusitzlichen inklusionsori-

entierten Studienangeboten erhéht.

4 Ergebnisse der INSL-Studie zur Ungewissheitstoleranz
angehender Lehrkrifte

Aus den bisherigen Ausfithrungen lassen sich zwei Thesen ableiten, die nachfol-
gend relevant sind: a) Inklusion im Bildungssystem fiihrt zu gesteigerter Unge-
wissheit, b) Die UGT pidagogischer Fachkrifte ist eine bedeutende Ressource fiir
inklusive Reformen und organisationales Lernen.

4.1 Design, Stichprobe und Forschungsfragen der INSL-Studie

INSL ist eine Querschnittsstudie, mit der in Deutschland N=2200 angehende
Primarstufen-Lehrkrifte befragt worden sind. Die Stichprobe lisst sich biindig
wie folgt beschreiben: Alter A/=22.60 Jahre; 86.1 % weiblich, 13.8 % minnlich,
0.1% anderes Geschlecht; M=4.94 bzw. M=3.79 Studien- bzw. Fachsemester;
83.9 % Grundschullehramt, 13.0 % sonderpidagogisches Lehramt. INSL kniipft
an die Relevanz von Kognitionen wie Einstellungen (z. B. Ruberg & Porsch, 2017),
von Personlichkeitsmerkmalen (z. B. Rothland, 2013; Keiner & Hany, 2017) so-
wie an das Desiderat inklusionspidagogischer UGT-Forschung an. Die fiir diesen
Beitrag relevanten Forschungsfragen, mit denen die in Abschnitt 2 skizzierte Be-
deutung der UGT von Lehrkriften aufgegriffen wird, lauten: 1) Wie ausgeprigt
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ist die UGT angehender Primarstufenlehrkrifte? 2) Zeigen sich Gruppenunter-
schiede beziiglich ihrer UGT? 3) Gibt es einen Zusammenhang zwischen ihrer
UGT und ihrer Einstellung zu Inklusion sowie zur Schiiler*innenpartizipation?
Diesen Fragen wurde mithilfe der in Tabelle 1 dargestellten Skalen nachgegangen.
Die Datenanalyse erfolgte deskriptivstatistisch (deskriptive Statistiken, bivariate
Korrelationen, H-Tests und U-Tests).

Tab. 1: Messinstrumente/Skalen, Itemzahl, interne Konsistenz (o)

Konstrukt/Skala (Quelle) Items a
Ungewissheitstoleranz (UGTS; Dalbert, 1999) 8 .66
Einstellungen zu Schiiler*innenpartizipation (ESP-B; eigene) 12 .81

Strukturdeterministisch-skeptische Einstellung
zu schulischer Inklusion (SDS-ESI; eigene)

Concerns towards inclusive education (adaptierte SACIE-R-Subskala; 4
Feyerer & Reibnegger, 2014 nach Forlin et al., 2011)

6 77

75

4.2 Ergebnisse

Die UGT der Befragten ist bei einem Skalenmittelpunkt von 3.5 (Bewertung von
1 bis 6 bei evozierter Aquidistanz; Beispielitem: ,Ich weifd gerne, was auf mich zu-
kommt.“) leicht unterdurchschnittlich: M,  =3.34 (SD,, , =.67). Mit Blick auf
mogliche Gruppenunterschiede zeigt sich beim Geschlecht und Studienfortschritt

ein signifikanter Mittelwertunterschied (Tab. 2 bis 4).

Tab. 2: UGT nach Geschlecht (V=2197/2195); Mittelwerte und Signifikanz
der Unterschiede nach Kruskal-Wallis- und Mann-Whitney-U-Test (Si-
gnifikanzniveau =.05)

Gruppe N M SD Sig.
weiblich 1892 3.32 .67
miénnlich 303 3.47 .66 .000
(anderes) 2 3.25 71

2 Der Fokus auf Partizipation lisst sich u.a. durch deren inklusions- und gesundheits-/resilienzthe-
oretische Relevanz begriinden (z.B. Ungar, 2011; Frohn et al., 2019; Faltermaier, 2020). Zudem
wird damit an Ergebnisse angekniipft, die im Zuge der vorherigen IFO vorgestellt worden sind
(siche Simon, 2024).
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Tab. 3: UGT nach Studienfortschritt (V=2 198); Mittelwerte und Signifikanz ih-
rer Unterschiede nach Mann-Whitney-U-Test (Signifikanzniveau =.05)

Gruppe N M SD Sig.
Anfinger*innen (1.-5. Semester) 1562 3.36 .67 040
Fortgeschrittene (6.—10. Semester und hiher) 636 3.29 .67 '

Tab. 4: UGT nach Studiengang (ohne Studiengang ,integrierte Sonderpidago-
gik®; N=2152); Mittelwerte und Signifikanz ihrer Unterschiede nach
Mann-Whitney-U-Test (Signifikanzniveau =.05)

Gruppe N M SD Sig.
Grundschullehramt 1866 3.33 .68 113
sonderpidagogisches Lehramt 286 3.40 .62 ’

Die bivariaten Korrelationen (siche Tab. 5) zeigen ferner einen signifikant posi-
tiven Zusammenhang zwischen der UGT und der iiberdurchschnittlich positi-

ven Einstellung zur Schiiler*innenpartizipation (ESP-B; N=2200; M, A =2.87,

8Dy, , = 43), einen signifikant negativen Zusammenhang der UGT mit der leicht

unterdurchschnittlich ausgeprigten strukturdeterministisch-skeptischen Einstel-
lung zu schulischer Inklusion (SDS-ESI; N=2184; M,  =2.28, SD_, , =.65) so-

Skala Skala
wie mit den tiberdurchschnittlich ausgeprigten Bedenken gegeniiber inklusiver

Bildung (SACIE-R Concerns; N=2196; M, , =2.91, SD, , =.67).

Tab. 5: Korrelation? der Skala UGTS mit den Skalen ESP-B, SDS-ESI und SACIE-

R Concerns (**Korrelation auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant)

ESP-B SDS-ESI SACIE-R Concerns
N 2199 2183 2195
Pearson .086** - 127 -.189**
UGTS  Sig. (2-seitig) 000 000 021
Spearman Rho .079** -.120** - 179**
Sig. (2-seitig) 000 .000 008

3 Bewertung jeweils von 1 bis 4 bei evozierter Aquidistanz; Skalenmittelpunkt jeweils=2.5. Beispie-
litems: a) Inwiefern sollten Schiiler*innen bei der Auswahl von Unterrichtsthemen mitbestimmen
konnen? b) ,Inklusion stellt iiberzogene Forderungen an die Schule und Lehrkrifte, die an der
Realitit vorbeigehen.“ ¢) ,Ich habe die Sorge, dass ich gestresster sein werde, wenn ich inklusiven
Unterricht plane und durchfiihre.”

4 Aufgrund der evozierten Aquidistanz wurden die Skalen als quasi-metrisch behandelt, sodass der Voll-
stindigkeit halber die Werte der Pearson-Korrelation und die fiir Spearman-Rho berichtet werden.
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5 Ergebnisdiskussion

Wie eingangs angedeutet, kann die UGT von (angehenden) Lehrkriften aus ver-
schiedenen Perspektiven relevant fiir Fragen von Inklusion(sreformen) angesehen
werden. Gleichwohl lasst sich bislang eine relativ geringe Aufmerksambkeit fiir die
UGT in der Inklusionsforschung konstatieren. Die dargestellten Ergebnisse zei-
gen, dass die UGT der befragten angehenden Lehrkrifte leicht unterdurchschnitt-
lich ist, wobei sich als weiblich bezeichnende Befragte im Vergleich eine niedrigere
UGT aufweisen (dies bestitigt Ergebnisse z.B. von Dalbert, 1999, oder Bauer,
2019). Dass die UGT Studierender in hoheren Semestern niedriger ist, kdnnte
auf ein im Studienverlauf steigendes Bewusstsein fiir die Bedeutung von Unge-
wissheit im Lehrerkrifteberuf deuten. Lehramtsspezifische Unterschiede, wie sie
in der inklusionsbezogenen Einstellungsforschung durchaus typisch sind (Ru-
berg & Porsch, 2017), zeigen sich bei der vorliegenden Studie fiir die UGT nicht.
Die signifikanten Zusammenhinge der UGT der INSL-Befragten mit ihren Ein-
stellungen zu Inklusion (SACIE-R Concerns, SDS-ESI) und zur Schiiler*innen-
Partizipation (ESP-B) sind insofern erwartungskonform, als dass Inklusion im
Allgemeinen und Partizipation im Speziellen als ein Aspekt inklusiver Schule/
inklusiven Unterrichts sowie von Gesundheits- und Resilienzférderung zu mehr
Ungewissheit fithren kénnen.

6 Fazit und Ausblick

In Anbetracht bisheriger empirischer Erkenntnisse (siche Abschnitt 3) kénnen die
Ergebnisse insgesamt als Verweis auf die Bedeutung von UGT als potenziellem
Einflussfakeor fiir gelingende Inklusion(sreformen) gedeutet werden. Es wire so-
mit naheliegend, eine hdhere UGT von (angehenden) Lehrkriften als protektiven
Faktor fiir Inklusion(sreformen) in Schule und Unterricht sowie die Férderung
von UGT als ein relevantes Ziel einer inklusions- und gesundheits-/resilienzori-
entierten Lehrkriftebildung zu verstehen.

Angesichts der Limitationen von INSL wire es wichtig, mit weiteren Studien u. a.
kausalen Zusammenhingen nachzugehen oder z.B. zu erforschen, inwiefern die
UGT von (angehenden) Lehrkriften Auswirkungen auf konkrete inklusionsori-
entierte Praktiken hat. Hochschuldidaktisch wire die bereits thematisierte Frage
der Beeinflussung der UGT angehender Pidagog*innen auch unter dem Aspekt
interessant, ob sich z. B. das ,,fiir methodisches Handeln im Umgang mit Diversi-
tit geforderte[] Urteilen in Ungewissheitsszenarien gezielt iiben ldsst™ (Redecker,
2021, S. 613). Folgt man Boing (2017), dass sich Ungewissheit durch die vielfil-
tigen Verinderungen hin ,zu einer inklusiven Bildungslandschaft [...] potenziert*
(S. 230), scheint es naheliegend, solchen und anderen Fragen in der Inklusions-
forschung kiinftig intensiver nachzugehen.
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René Schroeder und Anne Reh

Wissenschafts-Praxis-Kooperation als
Ressource fiir innovative Strategien zur
Unterstiitzung didaktisch-diagnostischen
Handelns im inklusiven (Sach-)Unterricht

Abstract = Der vorliegende Beitrag diskutiert, wie Innovationen nachhaltig in Schul-
praxis implementiert werden konnen. Dabei zeigt sich der problembehaftete Theorie-
Praxis-Transfer als zentrale Herausforderung in der Weiterentwicklung inklusiver, resili-
enter Bildungseinrichtungen, welche durch Design-Based Research (DBR) angegangen
werden kann. Das Projekt DiPoSa — Didaktisch-diagnostische Potenziale inklusionsori-
entierten Unterrichts nutzt eine DBR-typische enge Wissenschafts-Praxis-Kooperation,
um praxisrelevante Konzepte zu entwickeln. Im Beitrag werden sogenannte Entwick-
lungskonferenzen (EK), als kollaborativ-dialogisch angelegtes Format der Zusammen-
arbeit von Wissenschaft und Praxis zentral gestellt. Erste Evaluationsergebnisse der EK
zeigen positive Effekte auf die Zusammenarbeit, allerdings auch Herausforderungen,
etwa in der Rollenklirung und der Wahrnehmung des persénlichen Nutzens durch die
Beteiligten.

Schlagworte = Design-Based Research; Entwicklungskonferenzen; Innovation; Inklusion;
Wissenschafts-Praxis-Kooperation

1 Einleitung

Um Schule als System sowie die darin handelnden Akteur*innen fiir die Heraus-
forderungen erhshter Diversitit und das Ziel maximaler Bildungsteilhabe aller
Schiiler*innen resilienter zu gestalten, stellt sich fiir die Forschung die Frage, wie
der dazugehérige Transformationsprozess gestaltet und pidagogische Innovatio-
nen nachhaltig in Praxis implementiert werden kénnen (Schroeder & Reh, 2023).
Die Bearbeitung der Kluft zwischen Forschung, Politik und Praxis stellt demnach
auch ein forschungsmethodisches Problem dar (Steffens et al., 2019). So kann die
Frage formuliert werden, wie der Transfer von Forschung in bestehende Praxis
gelingen kann? Design-Based Research (DBR) als forschungsmethodischer Ansatz
wird das benétigte Potenzial zugeschrieben, dieses Transferproblem bearbeiten zu
konnen (Easterday et al., 2014; Schroeder & Reh, 2023). Dabei kann eine kolla-
borative Wissenschafts-Praxis-Kooperationen (Penuel et al., 2021) — systematisch
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riickgebunden in DBR (McKenney & Reeves, 2019) — helfen, notwendige Strate-
gien gemeinsam mit und fiir die Praxis (weiter) zu entwickeln.

Im Projekt DiPoSa (Didaktisch-diagnostische Potenziale des inklusionsorien-
tierten Sachunterrichts) werden Aus- und Weiterbildungsmodule entwickelt,
die im Sinne adaptiver Anpassung von Unterricht auf die Voraussetzungen von
Schiiler*innen das didaktisch-diagnostische Handeln von Lehrkriften im Ge-
meinsamen Lernen der Grundschule in den Blick nehmen. Das Projekt wurde
nach dem DBR-Ansatz gestaltet und im Rahmen der Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Praxis ein kollaborativ-dialogisch ausgerichtetes Format der ge-
meinsamen Arbeit von Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen entwickelt,
erprobt und evaluiert. Im folgenden Beitrag werden die Ergebnisse dieser Ent-
wicklungsarbeit dargestellt und anhand der vorliegenden Evaluationsergebnisse
diskutiert.

2 Kollaborative Forschungspraxis

Mit Blick auf aktuelle Inklusionsforschung kann von einem aufeinander bezoge-
nen Verhiltnis von Forschen und Gestalten ausgegangen werden (Platte, 2016).
Die damit verbundene Kernidee, durch eine enge Zusammenarbeit von Wissen-
schaft und Praxis bedeutsame und nachhaltige Verinderungen in Schule und
Unterricht zu erzeugen, ist leitend fiir DBR (McKenney et al., 2023). DBR als
kollaborative Forschungsstrategie verspricht nicht nur ein enormes Potenzial fiir
die Gewinnung praxisrelevanter Ergebnisse, sondern wird auch mit der Erwar-
tung einer nachhaltigen und tiefergehenden Praxisimplementation entwickelter
Konzepte verbunden (Easterday et al., 2014). Besondere Aufmerksamkeit erhile
der Aspekt der Kontextgebundenheit. Notwendige wie auch ungewollte Prozes-
se der (Re-)Kontextualisierung werden nicht als Problem fiir den Wissenschafts-
Praxis-Transfer (Steffens et al., 2019) gesehen, sondern als zentraler Teil des ge-
meinsamen Prozesses (Euler, 2024). Fir inklusionsbezogene Forschung ist dies
von besonderer Bedeutung, da (Re-)Kontextualisierung fiir Prozesse inklusiver
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowohl eine Notwendigkeit als auch ein Risi-
ko im Verhiltnis von programmatischem Ideal und realisierter schulischer Praxis
darstellt (Arndt & Werning, 2017). Inklusionsorientierte Innovationen sind auf
eine Passung zu den Bedingungen und Bedarfen schulischer Praxis angewiesen. Es
besteht aber die Gefahr, dass Innovationen den Logiken einer bestehenden non-
inklusiven Schulpraxis unterworfen werden, sodass eine Art ,,Pseudo-Inklusion®
(Wocken, 2019, S. 9) entsteht. Es ist daher auch nach bestehenden Werten, Kul-
turen und Praktiken der Bildungspraxis zu fragen (McKenney et al., 2023).

Eine Schliisselstrategie in DBR ist die Etablierung nachhaltiger Research-Practice-
Partnerships (Coburn & Penuel, 2016; Penuel et al., 2021) als Form der kollabo-
rativen Zusammenarbeit. Zentrales Merkmal ist eine méglichst gleichberechtigte,
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lingerfristige und substanziell durchgingige Kooperation zwischen Forschenden
und Praktiker*innen (Coburn & Penuel, 2016). Bildungspraxis ist damit nicht
nur Forschungsgegenstand, sondern ,, Mit-Konstrukteur (Kerres etal., 2022, S. 7).
Ziele sind eine stirkere Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse durch Praxis, die
Adressierung und Losung relevanter Praxisprobleme sowie eine Verbesserung der
Schul- und Unterrichtsqualitit und des Bildungserfolgs der Schiiler*innen (Penu-
el etal., 2021).

Mangelnde Praxisrelevanz, Unkenntnisse {iber konkrete Praxisbedarfe und eine
fehlende Anschlussfihigkeit stellen Barrieren fiir Innovation und Praxistransfer
dar, wie auch unterschiedliche Wertevorstellungen, eine unzureichende Kom-
munikationsbasis oder Vorbehalte und Vorurteile zwischen Forschenden und
Praktiker*innen (Steffens et al, 2019; Schroeder & Reh, 2023). Aus der aktuellen
Forschung zu Research-Practice-Partnerships (z. B. Coburn & Penuel, 2016) er-
geben sich Hinweise auf mogliche Stolperstellen: Hierzu zihlen unterschiedliche
Zielvorstellungen und Erwartungen, divergierende Auffassungen zu Rollen, Auf-
gaben und Verantwortlichkeiten in der Zusammenarbeit, ein Hierarchiegefille
entlang eines Expertenstatus der Wissenschaftler*innen oder auch eine fehlende
Kommunikationsgrundlage. Komplementir lassen sich Strategien zur erfolgrei-
chen Gestaltung der Kooperation bestimmen: eine umfassende Dialogorientie-
rung, gleichberechtigte Mitsprache in der gemeinsamen Arbeit sowie Formate fiir
Austausch und Prozessreflektion (Reh et al., 2024).

3 Entwicklungskonferenzen als Austauschformat
von Wissenschaft und Praxis

Ausgehend von der Primisse, dass Innovationspotenziale ungenutzt in der Praxis
vorliegen (Wilke & Reh, 2023), wird iiber eine nachhaltige Wissenschafts-Praxis-
Kooperation (Coburn & Penuel, 2016) mit inklusionserfahrenen Lehrkriften im
Projekt DiPoSa daran gearbeitet, didaktische Diagnosekompetenzen von Lehr-
kriften sichtbar zu machen, zu konzeptualisieren und iiber ein Unterstiitzungs-
tool fiir einen inklusiv-adaptiven Unterricht sowie daran andockende Aus- und
Fortbildungsmodule verfiigbar zu machen (Schroeder et al., 2021; Reh et al.,
2024). In regelmiflig stattfindenden Entwicklungskonferenzen (EK), einem Aus-
tauschformat, welches einer dialogisch-kooperativen Grundstruktur unterliegt,
haben Wissenschaftsvertreter*innen und Lehrkrifte tiber die gesamte Projekt-
laufzeit (01/2021 bis 12/2024) zusammengearbeitet. Insgesamt fanden pro Jahr
vier EK statt, die abwechselnd halb- bzw. ganztigig gestaltet wurden. Die Arbeit
in den EK orientierte sich entlang der iterativ verlaufenden Projekezyklen, die
idealiter fiir DBR stehen (McKenney & Reeves, 2019; Schroeder et al., 2021).
Ziel der EK war Zusammenarbeit auf Augenhdhe zu ermoglichen, dabei wurden
die Lehrkrifte in die Analyse theoretischer Grundlagen und deren Ausarbeitung,

doi.org/10.35468/6149-21



den Designprozess und auch das anschliefende Re-Design als gleichberechtigte
Partner*innen mit Expertenstatus eingebunden. Dies erfordert in den verschie-
denen Phasen des gewihlten DBR-Ansatzes mit ihren spezifischen Zielsetzungen
eine besondere Planung und Strukturierung der EK. Diese boten Platz fiir Dis-
kussionen und auch den Raum, dass alle Beteiligten ihre jeweilige Expertise ge-
winnbringend einsetzen. Dazu war an vielen Stellen eine Aushandlung der Rollen
notwendig, die sich je nach Phase verindern konnten und sich vor allem im Ver-
gleich zu klassischen Forschungsvorhaben, in denen Lehrkrifte nicht konsequent
in die Ausarbeitung von Innovationen eingebunden sind, unterscheiden. Im Fol-
genden wird vor allem auf die Herausforderungen im Rahmen einer so engen und
langfristigen Wissenschafts-Praxis-Kooperation eingegangen.

4 Herausforderung Wissenschaft-Praxis-Kooperation:
Evaluationsergebnisse

Zur evaluativen Begleitung der Wissenschafts-Praxis-Kooperation im Projekt
wurden die beteiligten Praxispartner*innen im Anschluss an die jeweiligen EK
um die Teilnahme an einer kurzen teilstandardisierten Online-Abfrage mittels Li-
meSurvey gebeten (bisher neun Messzeitpunkte). Der eingesetzte Online-Frage-
bogen besteht aus insgesamt 14 geschlossenen Likert-skalierten Items sowie zwei
Items im offenen Antwortformat. Auf Basis des Forschungsstandes zu Erfolgskri-
terien wie Barrieren fiir die Wissenschafts-Praxis-Kooperation (siche Abschnitt 2)
wurden Aspekte der erlebten Wertschitzung, der generellen Arbeitsatmosphire
sowie wahrgenommene Méglichkeiten der Beteiligung und aktiven Mitgestaltung
im Forschungs- und Entwicklungsprozess erfasst. Aber auch die Klarheit der Er-
wartungen, die inhaltliche Verstindlichkeit sowie der erlebte Nutzen in der Zu-
sammenarbeit wurden erfragt. Im Folgenden werden exemplarische Befunde der
prozessbegleitenden Evaluation berichtet, die Ergebnis einer lingsschnittlichen,
deskriptiv-statistischen Auswertung sind. Die aggregierten Mittelwerte aus den
Antworten der teilnehmenden Praxisexpert*innen werden im Zeitverlauf tiber die
neun EK dargestellt. Die Zahl der Befragten schwankt zwischen den Messzeit-
punkten. Im Mittel haben ca. sieben Praxisexpert*innen (/V_=6.63) die Online-
Befragung bearbeitet.

Betrachtet man zunichst Items, die das Beteiligungserleben und Aspekte von
Wertschitzung und Arbeitsklima abbilden (Abb. 1), erreichen die damit verbun-
denen Aussagen sehr hohe durchschnittliche Zustimmungswerte. Der niedrigste
durchschnittliche Zustimmungswert entfillt im Anschluss an EK VII und EK IX
auf das Item zur wertschitzenden Atmosphire, obwohl auch hier die Werte mit
4.0 bzw. 3.83 immer noch deutlich iiber dem theoretischen Skalenmittel von 3.0
liegen. Fiir alle drei betrachteten Items findet, nach zu Beginn sehr hohen Werten
nahe am Skalenmaximum, zum Zeitpunkt der EK V ein leichter Abfall in den
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Zustimmungswerten statt, was als Hinweis interpretiert werden kann, dass zumin-
dest einzelne Praxisexpert*innen eine Verinderung in der Form der Zusammen-
arbeit erlebt haben. Kontextualisiert man diese Ergebnisse mit den Inhalten der
EK, so findet tatsichlich zu EK'V eine Verinderung im Arbeitsschwerpunke statt.
Lag zuvor der Fokus auf der Konzeptualisierung des Tools sowie der Auswahl der
Videovignetten, riickten nun Fragen der Ausgestaltung der Fort- und Weiterbil-
dungsmodule ins Zentrum der gemeinsamen Arbeit. Insbesondere hinsichdich der
Frage der Lehrkriftefortbildung ergaben sich einzelne Irritationen beziiglich Rolle
und Verantwortlichkeiten der Praxisexpert*innen als Moderator*innen wie auch
die Verwaltungsstruktur der Kompetenzteams, die als Problem gesehen wurden.’

Durchschnittliche Zustimmungswerte der Praxisexpert:innen

e e e
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40 <’ e S
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3,5
teils/teils 3,0
25
2,0
1,5
stimme gar nichtzu 1 g
EKI EKII EK I EK IV EKV EKVI  EKVIl  EKVII EKIX
- Es gab ausreichend Gelegenheit zur aktiven Mitarbeit und Diskussion
—— Das Arbeitsklima auf der Entwicklungskonferenz war gut
Auf der Entwicklungskonferenz herrschte eine wertschatzende Atmosphére
Ich hatte im Vorfeld konkrete Vorstellungen zur inhaltlichen Arbeit wahrend der
Entwicklungskonferenz
= = |ch war zufrieden mit den Inhalten der Entwicklungskonferenz
— = Die Teilnahme an der Entwicklungskonferenz habe ich als geewinnbringend

wahrgenommen

Abb. 1: Verlaufsgrafik mit Evaluationsergebnissen der EK (eigene Darstellung)

Dies fithrt zu Fragen der Aufgaben- und Rollenklarheit sowie der erlebten Aufwand-
Nutzen-Relation im Prozess (Abb. 1). Hier zeigt sich, dass die Praxisexpert*innen zu
Beginn des Projekts tendenziell noch keine klaren Vorstellungen iiber die konkrete
Arbeit hatten. Die Zustimmung zum entsprechenden Item steigt aber sukzessive an
und erreicht zur EK V mit 4.08 einen Hochstwert, bevor dieser zu EK VII wieder

1 KT =Kompetenzteams, sind in Nordrhein-Westfalen regionale Netzwerke der Lehrkriftefortbil-
dung und Schulentwicklung. Im Rahmen einer Reform der Lehrkriftefortbildung in NRW wurden
die bisherigen KT-Strukturen jedoch zum 1.8.2024 aufgeldst.
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abfillt. Die Zufriedenheit mit der inhaltlichen Arbeit bewegt sich insgesamt mit
Werten zwischen 4.0 und 4.75 auf einem eher hohen Niveau deutlich iiber dem
Skalenmittel, auch wenn die Werte ebenfalls ab EK VI geringer ausfallen als zuvor.
Unstet im Verlauf wird die Frage bewertet, ob die EK fiir die Praxisexpert*innen
selbst als gewinnbringend einzuschitzen sind. Einzelne EK (EK II; IV-VI) werden
mit Werten zwischen 4.50 und 4.75 als personlich gewinnbringend erlebt. Die
Arbeit am Tool bzw. mit den Videovignetten beispielsweise. Andere EK (EK III;
VII-IX) werden weniger positiv eingeschitzt. Insbesondere bei den letzten EK lag
der Schwerpunkt auf der Gestaltung von Fortbildungsformaten, was hinsichtlich
Verantwortlichkeiten, Aufgaben und Rollen mit Irritationen einherging.

Bezogen auf die zuvor beschriebenen Herausforderungen fiir die Wissenschafts-
Praxis-Kooperation spiegeln die Befunde in Teilen die benannten Erfolgskriterien
wider, deuten aber auch auf Ambivalenzen in der Ausgestaltung kollaborativer For-
schungsprozesse hin. So scheinen sich die Vorstellungen der Praxispartner*innen
zu Inhalten und Zielen der gemeinsamen Arbeit erst im Verlauf des Projekts zu
konkretisieren. Hier konnen eine frithe Vereinbarung tiber die Art der zu 16senden
praktischen Probleme sowie den Gegenstand der Kooperation helfen, anfingliche
Irritationen zu vermeiden (Penuel et al., 2021; Euler, 2024). Gleichzeitig weist das
artikulierte hohe Mafd an wahrgenommener Wertschitzung sowie Beteiligungs-
moglichkeiten darauf hin, dass Dialogorientierung sowie ein Mitspracherecht in
der gemeinsamen Arbeit als weitere Gelingensfaktoren (Penuel et al., 2021; Euler,
2024) realisiert wurden. Allerdings nimmt die Zufriedenheit mit der inhaldichen
Arbeit, gegebenenfalls auch bedingt durch unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen in den verschiedenen Zyklen, im Verlauf ab. Hieraus kann sich der Auftrag
ergeben, sich nochmals die notwendige Ubersetzungsaufgabe (Steffens et al.,
2019) vor Augen zu fithren, iterativ in den Austausch iiber notwendige Inhalte
und Ziel zu gehen und bei autkommenden Irritationen nachzusteuern. Ambiva-
lent erscheint der Befund, dass die Praxisexpert*innen fiir sich personlich einen
eher geringen Gewinn in der Arbeit im Format der EK sehen. Idealtypisch sollten
in DBR sowohl Praxis wie auch Forschung von der Zusammenarbeit profitieren
(Easterday et al., 2014; Kerres et al., 2022). Der nicht wahrgenommene eigene
Nutzen steht méglicherweise im Zusammenhang mit der jeweils eingenommenen
Rolle. Die Lehrkrifte haben im Projekt die Rolle der Praxisexpert*innen, d. h. sie
bringen Expertise in das Projekt nicht primir dazu ein, um ihre eigene (inklusive)
Schulpraxis zu verbessern, sondern fungieren als Co-Designer, um auf Basis ih-
rer Erfahrungen generelle Probleme schulischer Praxis, konkret in der adaptiven
Begleitung von Lernprozessen (Schroeder et al., 2021), iiber einen gemeinsamen
Forschungs- und Entwicklungsprozess besser zu verstehen und schlieSlich zu 16-
sen. Der direkte Gewinn fiir die eigene Professionalitit steht nicht im Vorder-
grund. Umso wichtiger scheint daher eine frithe und klare Vereinbarung tiber die
Rollen der Beteiligten (Penuel et al., 2021).
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5 Fazit

Es wird aufgezeigt, dass die enge Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Praxis, wie sie im DBR-Ansatz verfolgt wird, sowohl vielversprechend fiir praxis-
relevante Innovationen ist, als auch mit erheblichen Schwierigkeiten einhergeht.
Der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis wird durch unterschied-
liche Denk- und Handlungslogiken beider Seiten erschwert. Die kontextgebun-
dene Anpassung von Innovationen an spezifische Praxissituationen stellt sowohl
eine notwendige als auch risikobehaftete Aufgabe dar, da die Gefahr besteht, dass
Inklusionsansitze verwissert werden und zu ,,Pseudo-Inklusion® fiithren.

Das Projekt DiPoSa, das sich der inklusiven Schulentwicklung widmet, verdeut-
licht die Praxis dieser Zusammenarbeit durch EK, in denen Wissenschaftler*innen
und Lehrkrifte auf Augenhshe zusammenarbeiten. Die Evaluierung dieses For-
mats zeigt, dass die Beteiligten die Zusammenarbeit und Wertschitzung posi-
tiv wahrnehmen, jedoch auch Herausforderungen in Bezug auf Rollenklarheit
und den wahrgenommenen Nutzen bestehen. Die Ergebnisse unterstreichen
hier die Notwendigkeit klarer Absprachen und einer iterativen Anpassung der
Kooperationsstrategien, um den Transfer von Innovationen in die Praxis effek-
tiv zu gestalten und gleichzeitig die wissenschaftliche und praktische Relevanz
der Ergebnisse sicherzustellen. Die als positiv wahrgenommene Atmosphire und
auch die Moglichkeit zur Partizipation sprechen fiir die sehr offene Gestaltung
der EK als gemeinsamer Plattform, um grundlegende Designentscheidungen in
der Gruppe zu treffen. Ziel sollte es sein, in allen Phasen des Designprozesses den
Praxispartner*innen Einflussmoglichkeiten auf das Gesamtprojekt zu erdffnen.
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Julia Thalhammer und Florentine Paudel

All In - Ein kollaboratives Forschungsprojekt
im Kontext der Unterrichtsentwicklung

Abstract * Mit Beginn des Schuljahres 2023/24 wurden an acht Wiener Volksschulen
[Pl Klassen eréffnet, um Kindern mit komplexem Unterstiitzungsbedarf, der auch pfle-
gerische Unterstiitzung umfasst, den Schulbesuch von Volksschulen zu erméglichen.
Um allen Bedarfen der Schiiler*innen gerecht zu werden, arbeiten in I Klassen zwei
Lehrkrifte und ein*e I Assistent*in eng zusammen. Im Fokus der Begleitforschung
steht die soziale Inklusion und deren Dimensionen. Alle Beteiligten wurden aktiv in
den Forschungsprozess einbezogen. Die Pidagogische Hochschule Wien und die Bil-
dungsdirektion fiir Wien erweiterten ihre Kooperation und fithrten gemeinsam einen
Teil der Planung des Projekts I Klassen sowie die Begleitforschung durch. Resilienz
und Transformationsprozesse im inklusiven Bildungssystem sind daher zentrale Themen.

Schlagworte = IP' Klassen; Wien; soziale Inklusion; Unterrichtsentwicklung

1 Einleitung

Nach einem intensiven Vorbereitungsjahr starteten mit dem Beginn des Schul-
jahres 2023/24 erstmalig I Klassen in Wien: An acht Primarstufenstandorten
wurden diese fiir Wien neuartigen Klassen auf der ersten Schulstufe erdffnet. Der
Zusatz P bedeutet die Erweiterung des pidagogischen Teams einer Integrations-
klasse (eine Lehrkraft mit dem Lehramt der Volksschule/Primarstufe und eine
Lehrkraft mit dem Schwerpunkt Inklusion/Lehramt fiir die Allgemeine Sonder-
schule) um eine*n IP"* Assistenten/Assistentin. Diese*r ist vornehmlich zustindig
fiir die pflegerische Versorgung und die allgemeine Unterstiitzung bei Alltagstitig-
keiten der Kinder mit komplexem Unterstiitzungsbedarf; auflerdem arbeitet die
[P Assistenz pidagogisch unter Anleitung der Lehrpersonen.

Die Auswahl der acht Standorte wurde in enger Zusammenarbeit mit Akteur*innen
der Bildungsdirektion fiir Wien (BD Wien) und der MA 56 (Schulerhalterin in
Wien) getroffen. Die baulichen Gegebenheiten (z. B. ausreichend Platz fiir Pflege-
titigkeiten, Brandschutzbestimmungen oder Barrierefreiheit) waren fiir die Aus-
wahl ebenso ausschlaggebend wie die geografische Lage in Wien — aus mdoglichst
allen Bezirken Wiens sollte eine IP'* Klasse fiir Eltern/Erziehungsberechtigte gut
erreichbar sein. Uber das Diversitits- und Schulqualititsmanagement wurden
auch Gespriche mit den Schulleitungen der infrage kommenden Standorte ge-
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fithrt. Zur Auswahl dieser acht Standorte kam es auf Basis der Zusammenschau
aller Fakten (baulich, geografisch) und der finanziellen Mittel fiir die Anstellung
von [P Assistent*innen.

Die nunmehrigen Schulkinder der IP"* Klassen werden nach folgenden Lehrpli-
nen des 8sterreichischen Pflichtschulsektors unterrichtet: Lehrplan der Volks-
schule, Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule und Lehrplan der Sonderschu-
le fiir Kinder mit erhdhtem Forderbedarf — so die Bezeichnung der Lehrpline
im Schuljahr 2023/24'. Kinder mit komplexem Unterstiiczungsbedarf werden
(meist) nach dem Lehrplan der Sonderschule fiir Kinder mit erhdhtem Forder-
bedarf unterrichtet.

Auch die Pidagogische Hochschule Wien (PH Wien) war in die Planungsarbeit
involviert. Nachdem bereits seit Jahren eine enge Verbindung zwischen der Aus-
und Fortbildungsstitte fiir Lehrpersonen und der BD Wien besteht, wurde diese
Kooperation weiter intensiviert: So wurde die BD Wien nicht nur bei der Planung
des Projekts IP"* Klassen von der PH Wien unterstiitzt, sondern es kam in weiterer
Folge auch zu einer gemeinsamen Begleitforschung der fiir ganz Osterreich neuarti-
gen Klassenform. Im Fokus der Begleitforschungsarbeit stand die soziale Inklusion
aller Kinder der I" Klassen — durchgefiihrt im Sinne der inklusiven Forschung, die
nach Kremsner und Proyer (2019) auch den emanzipatorischen Forschungsansatz
vorsieht und somit die Instrumente der Erhebung an die Gegebenheiten anpasst,
um eine Emanzipation aller Schiiler*innen im Forschungsprozess zu erméglichen.
So wurden beispielsweise Talking Mats (0. J.) verwendet, um mit den Schiiler*innen
Interviews zur Entwicklung von Freundschaften zu erheben. Aufgrund der vielfilti-
gen Kommunikationsmaoglichkeiten wurde diese Methode gewihlt, die fiir die Er-
stellung von Soziogrammen auf eine solche Weise noch nicht verwendet wurde. Die
Ergebnisse des Forschungsprozesses zielen nicht nur auf die Férderung von Selbstre-
gulation, Selbstwirksamkeit und kooperative soziale Beziehungen der Schiiler*innen
ab, sondern kénnen auch in Bezug auf die Stirkung des Teams, die Unterstiitzung
von Teilhabe und Zugehérigkeit sowie die Rolle von Schulerhalter*innen und der
administrativen Ebene diskutiert werden. Zudem konnen sie Einfluss auf Diskus-
sionen iiber schulische Autonomie, Unterrichts- und Schulentwicklung sowie die
Aus-, Fort-, und Weiterbildung von Lehrpersonen haben.

Der folgende Buchbeitrag greift die obigen Diskussionspunkte auf, nachdem zuerst
die Entstehung der I Klassen sowie die Begleitforschung und deren Ergebnisse

—_

Der Entwurf der iiberarbeiteten Lehrpline fiir die Allgemeine Sonderschule und der Sonderschule
fiir Kinder mit erhshtem Férderbedarf wird derzeit begutachtet und soll ab dem Schuljahr 2025/26
gelten. Wie die neuen Lehrpline der Primar- und Sekundarstufe (seit 2023/24) basieren auch diese
auf dem Kompetenzmodell und erhalten neue Bezeichnungen: Der Lehrplan der Allgemeinen Son-
derschule wird zu ,Lehrplan mit dem Férderschwerpunke Lernen® fiir Primar- und Sekundarstufe,
und der Lehrplan der Sonderschule fiir Kinder mit erthéhtem Forderbedarf soll kiinftig ,,Lehrplan
mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung heiflen.
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kurz vorgestellt werden. In diesem Zusammenhang soll mit Blick auf berufliche
und soziale Faktoren vor allem die Resilienz diskutiert werden, da diese aufgrund
der Unterstiitzungsangebote auf institutioneller Ebene — und damit verbundener
positiver Beziehungen — gestirkt werden kann (Wesselborg & Bauknecht, 2023).

2 Entstehung der I’ Klassen

2.1 Der Weg zur IP" Klasse

Die Schlagwérter Integrationsklasse und Inklusionsklasse lassen sich in keinem
der Schule betreffenden Gesetzestexte Osterreichs finden. Gemif3 §8 Schul-
pllichtgesetz (1985) ist die Beschulung von Kindern mit Behinderung lediglich
insofern geregelt, als dass die Eltern/Erzichungsberechtigten die Wahlfreiheit zwi-
schen der Beschulung in einer Sonder- oder Regelschule haben; dies ist auch auf
der Homepage des BMBWEF (2019) nachzulesen.

Im Rundschreiben Nr. 17/2015 wird davon ausgegangen, dass die Hilfte aller
Volksschulen und drei Viertel aller Mittelschulen Osterreichs ,,Standorte mit in-
klusiven Settings sind“. Unter inklusivem Setting wird der gemeinsame Unterricht
von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung verstanden (BMBWE, 2015).
Zusitzliche Ressourcen fiir den sonderpidagogischen Bereich wurden 1992 mit
2.7 % der Pflichtschiiler*innen durch den &sterreichischen Finanzausschuss gede-
ckelt (Tanzler & Nussbaum, 2023). Trotz des Bevélkerungswachstums, welches
eine Steigerung der Schiiler*innenanzahl mit sich bringt, wurden die finanziellen
Ressourcen fiir den sonderpidagogischen Schulbereich somit seit 32 Jahren nicht
erhoht.

So stoflen vor allem Eltern/Erziehungsberechtigte von Schiiler*innen mit komple-
xem Unterstiitzungsbedarf, der auch pflegerische Titigkeiten umfasst, auf einen
sehr kleinen Pool an Schulen, die diese Unterstiitzung leisten kénnen. Im Wiener
Pflichtschulsektor wurden bis zur Installierung der I Klassen keine schulischen
Assistenzen an Volksschulen eingesetzt, die auch die Pflege der Schiiler*innen
{ibernehmen hitten kénnen.

Den Bemithungen des Fachstabs fiir Inklusion, Diversitit und Sonderpidagogik
der BD Wien ist es zu verdanken, dass fiir das Schuljahr 2023/24 nach (jah-
re-)langen (politischen) Verhandlungen die Ressourcen fiir die Anstellung von
schulischen Assistenzen fiir den Pflichtschulbereich freigegeben wurden. Im
Rahmen des Projekts I"* Klassen wurde diese neu geschaffene Berufsgruppe 7
Assistent*innen getauft. Ihre Aufgaben sollen nicht nur die pflegerische Versor-
gung, sondern auch von den Lehrkriften angeleitete (schul-)pidagogische Titig-
keiten mit Schiiler*innen mit komplexem Unterstiitzungsbedarf sein.

So konnten Eltern/Erzichungsberechtigte, deren Kinder mit komplexem Unter-
stittzungsbedarf, der auch pflegerische Unterstiitzung umfasst, mit dem Schuljahr
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2023/24 schulpflichtig wurden, beziiglich der Schulwahl anders beraten werden:
Nicht mehr nur Sonderschulstandorte in Wien standen zur Auswahl, sondern
auch acht Integrationsklassen, die I""* Klassen genannt wurden.

Acht Schulstandorte Wiens wurden hierzu von der BD Wien und der MA 56 aus-
gewihlt. Mit Beginn des Schuljahres 2024/25 werden erneut I Klassen erdffnet,
weshalb es dann insgesamt 28 IP"*Klassen in Wien geben wird. Die Ausrollung des
Projekts soll auch in den nichsten Schuljahren voranschreiten.

2.2 Die Angst vor dem Plus

Der Zusatz P der neuen Integrationsklassen Wiens fand nicht nur positives Feed-
back — es 16ste bei einigen der zukiinftigen Lehrkrifte und Schulleitungen der
ausgewihlten Standorte Gefiihle von Skepsis bis Angst aus. Das P** wurde an den
zukiinftigen Schiiler*innen festgemacht: ein Plus an Herausforderung, ein Plus
an Mehraufwand, ein Plus an ,,Unschaffbarkeit“. In einem ohnehin schon miiden
und ausgebrannten Schulsystem nach den Corona-Jahren (Singer et al., 2023)
konnte das an sich positive Zeichen Plus nicht positiv bewertet werden. Vonsei-
ten der BD Wien fand intensive Aufkldrungsarbeit statt: In Konferenzen an den
Schulstandorten und auch in einer gemeinsam mit der PH Wien abgehaltenen
Auftakeveranstaltung konnten im Friithjahr 2023 viele Angste genommen werden.
Die Hauptsorgen der Lehrpersonen und Schulleitungen betrafen den komplexen
Unterstiitzungsbedarf und die pflegerischen Tidtigkeiten. Auch mit Schulbeginn
wurden die Teams und Lernenden der I Klassen weiter von der BD Wien be-
treut und begleitet. So wurde diesen Klassen Folgendes zur Verfiigung gestellt:

* Erhéhtes Warenkorbgeld fiir die Schulstandorte.

* Personliche Einschulung in Unterstiitzte Kommunikation (UK) am Standort.

* Personliche Beratung und Begleitung vonseiten des Diversititsmanagements
der BD Wien (vor allem Expertise bzgl. des schulischen komplexen Unterstiit-
zungsbedarfs (Lehrplan fiir Kinder mit erhéhtem Férderbedarf)) direkt am
Standort.

* Ein Fortbildungspaket der PH Wien, welches u. a. zwei Schwerpunkt-Nachmit-
tage mit dem Fokus auf Unterricht bei komplexem Unterstiitzungsbedarf und
Motorik beinhaltete. Weiters wurden z.B. Fortbildungen fiir UK oder Schule
und Autismus fiir die Lehrkrifte von I Standorten freigeschalten.

* Materialpaket, welches direkc an die Schulen geliefert wurde und von
Expert*innen des Bereichs komplexer Unterstiiczungsbedarf zusammengestellt
wurde. Inhalt war: Igel- und Noppenbille, Nesteldecke, Sanduhr, Gerdusch-
schutz (Kopthérer), Lernspiele fiir das Erlernen von Farben, ein Sprachausgabe-
stift und Sandsickchen fiir die Kérperwahrnehmung,.

* Supervision fiir die Teams der I""* Klassen.

* Monatliche Onlinemeetings mit einer Vertreterin der MA 56, um allfillige Fra-
gen an die Schulerhalterin unkompliziert zu kliren.
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Weiters gibt es ein I"* Klassen Koordinationsteam, bestehend aus drei Personen
der BD Wien und zwei Personen der PH Wien, die im Hintergrund fiir die Be-
gleitung der Klassen sorgen, Ressourcen aufstellen und vernetzen.

Zwei der acht I Klassen benétigten im Schuljahr 23/24 vermehrt Unterstiit-
zung, welche von einer Diversititsmanagerin der BD Wien, die auch Mitglied
des IP' Klassen Koordinationsteams ist, im Rahmen von persdnlichen Besuchen,
Unterrichtsbeobachtungen, direktem Feedback, Austausch von Erfahrung und
Material und kollegialem Coaching zur Verfiigung gestellt wurde. Alle diese Be-
mithungen kénnen nach den sieben Siulen der Resilienz (Reinhold, 2024) be-
trachtet und diskutiert werden. Nach Reinhold (2024) gehoren dazu: Proaktivi-
tit, Flexibilicit und Anpassungsfihigkeit, Lernagilitit, kollaborative Denkweisen,
Kompetenz, Selbstmotivation und Selbstmanagement. Im Sinne der Sdule der
Proaktivitit wurde durch die Auftaktveranstaltung Raum fiir das Formulieren von
Angsten gegeben und proaktiv auf mégliche unvorhersehbare Ereignisse und Be-
drohungen vorbereitet. Die Agilitit beim Lernen wurde aufgrund der zielgerich-
teten Fortbildungsméglichkeiten gestirkt und somit konnten auch Kompetenzen
fiir das eigene Setting erworben werden, die im Einklang mit der Selbstmotivation
und dem Selbstmanagement im Lernprozess stehen. Die Forschung erméglichte
durch die schulstandortspezifische Entwicklung eines Konzepts zur Férderung der
sozialen Inklusion kollaboratives Denken, Anpassung und Flexibilitdt im Kontext
der Unterrichtsentwicklung.

2.3 Zusammenarbeit der Institutionen

Die BD Wien und PH Wien arbeiten seit vielen Jahren in Bezug auf die Aus- und
Fortbildung von Lehrkriften zusammen. Beide Institutionen haben den Mehrwert
dieser Kooperation erkannt: Praxis und Theorie (im weiteren Sinne) sollten im pi-
dagogischen, vor allem im schulpidagogischen, Bereich so eng wie moglich zusam-
menarbeiten, nihern sich doch diese Paradigmen einander an (Macchia, 2021).
Die PH Wien wurde nach Bestitigung der Ressourcenfreigabe fiir schulische
Assistenzen in die weitere Planungsarbeit fiir die Ausrollung der IP"* Klassen im
Herbst 2023/24 angefragt. So entstanden Kleingruppentreffen als auch eine drei-
tigige Klausur, fiir welche Prof. Dr. em. Georg Feuser und Professorin Barbara
Michel als internationales Sounding Board gewonnen werden konnten. Auf Basis
dieser Klausur wurden das IP"* Klassen Koordinationsteam im Rahmen einer de-
mokratischen Wahl zusammengestellt und auch die Idee einer Begleitforschung
fur diese fiir Wien neuartige Klassenform geboren.

3 Begleitforschung

Das Forschungsdesign der Begleitforschung der IP"* Klassen sah im Sinne der in-
klusiven Forschung nach Kremsner und Proyer (2019) vor, dass alle relevanten
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Akteur*innen die Moglichkeit an der Teilnahme der Forschung erhalten. Der For-
schungsansatz subsumiert die partizipative Aktionsforschung, partizipative und
emanzipatorische Forschung.

3.1 Forschungsdesign

Die Forschung setzte sich zum Ziel, die Entwicklung der sozialen Inklusion nach
Koster et al. (2009) fiir das Schuljahr 2023/24 zu erheben. Daraus ergaben sich
vier zentrale Dimensionen: (1) die Entwicklung von Freundschaften und Bezie-
hungen der Schiiler*innen, (2) soziale Kontakte und Interaktionen, (3) Akzeptanz
durch die Klassenkamerad*innen und (4) das Selbstverstindnis von Inklusion.
Das Ziel der Forschung war es daher, die Entwicklungen der sozialen Inklusion
mit den damit verbundenen Dimensionen an den Schulstandorten zu erheben.
Folgende Erhebungsinstrumente wurden eingesetzt:

* Zur Erhebung der Klassensoziogramme wurden die Schiiler*innen (n=118)
mithilfe von Talking Mats (0.].) befragt.

* Mit dem piadagogischen Personal wurden Interviews (n=29) durchgefiihrt und
fiir die Evaluation der eigens gesetzten Mafinahmen Fokusgruppen (n=7) am
Ende des Schuljahres eingesetzt.

* Die Eltern/Erziehungsberechtigten erhielten einen Fragebogen, um ihre Pers-
pektiven zur sozialen Inklusion erheben zu kénnen (n=203).

Zur Vorbereitung der Forschung wurde ein Termin an den acht Schulen verein-
bart, um das Forschungsdesign vorzustellen und das Setting zu kliren. Um sicher-
zustellen, dass die Schiiler*innen an der Forschung teilnehmen diirfen, wurden im
Zuge des Termins Einverstindniserklirungen an ihre Eltern/Erziechungsberech-
tigten verteilt. Nach Abstimmung mit der BD Wien wurde beschlossen, an zwei
Schulen keine Forschung mit Schiiler*innen durchzufiihren. An einem Schuls-
tandort war das Einverstindnis der Eltern/Erzichungsberechtigten fiir die Durch-
fithrung der Forschung nicht im entsprechenden Ausmaf§ gegeben. Beim zweiten
Schulstandort konnte sich das Team der IP"* Klasse nicht im erforderlichen Mafle
auf die Forschung einlassen. Stattdessen fanden an einer Schule Fokusgruppen-
diskussionen und an der anderen Schule Einzelinterviews mit dem pidagogischen
Team statt.

Am Tag der Datenerhebung wurden jene Eltern/Erzichungsberechtigten, die sich
zur Teilnahme bereiterklirten, mittels Fragenbogen sowie jene Schiiler*innen, die
an der Forschung teilnehmen durften (Einverstindnis der Eltern/Erziehungsbe-
rechtigten lag vor), mithilfe von TalkingMats (0.].) zu ihren Freundschaften be-
fragt. Auf Basis dieser Erhebungen wurden Klassensoziogramme angefertigt, die
im weiteren Verlauf im Klassensetting vorgestellt wurden, um die Ergebnisse fiir
alle Beteiligten frei zuginglich zu machen. Um etwaige Verinderungen zu erken-
nen, wurde die Datenerhebung vier Monate spiter wiederholt.
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Die Forschungsergebnisse (Soziogramme und Interviews) flossen in die stand-
ortspezifische Unterrichtsentwicklung ein, indem ein Konzept zur Forderung
der sozialen Inklusion mithilfe von aus der Wirksamkeitsforschung (u.a. Huber,
2019) abgeleiteten Mafinahmen erarbeitet und dem Personal zur Weiterentwick-
lung zur Verfiigung gestellt wurde. Einzelinterviews und Gruppendiskussionen
mit dem Personal halfen, den Ist-Stand zu reflektieren und mogliche Mafinah-
men zu dokumentieren. So konnten Transformationsprozesse erkannt und auf das
kommende Schuljahr iibertragen werden.

3.2 Einblicke in die Ergebnisse der ersten Datenerhebungsphase

Die Analyse der Fragebogen (n=135, Riicklaufquote =67 %), die von den Eltern/
Erziehungsberechtigten ausgefiillt wurden, und Interviews ergab mehrere wich-
tige Erkenntnisse zur Klassengemeinschaft und Freundschaftsentwicklung unter
Schiiler*innen. Laut dieser Fragebdgen sollten die Schiiler*innen durchschnittlich
funf Freund*innen haben, wihrend sie selbst in den Soziogrammen durchschnitt-
lich sieben Freund*innen angaben. Die Wahrnehmung sozialer Interaktionen sei-
tens der Schulen war iiberwiegend positiv: Die Mehrheit der Schulen berichtete,
dass die Schiiler*innen sozial und unterstiitzend agierten. Herausforderungen gab
es in einigen Schulen beziiglich der ,Integration von Schiiler*innen mit beson-
deren Bediirfnissen®, die als Unterkategorie der Akzeptanz der Schiiler*innen bei
Koster et al. (2009) angefiihrt wird. Die Schiiler*innen wurden generell als von
allen akzeptiert deklariert. Die Klassenzusammensetzung beeinflusste die Freund-
schaftsentwicklung, wobei mehrstufige Klassen die Inklusivitit forderten, da die
Auswahl an Kindern durch die unterschiedlichen Altersstufen aus der Sicht des
pidagogischen Personals mehr Méglichkeiten bot. Das zeigte sich auch in den
Soziogrammen. Sieben von acht Schulen berichteten, dass sich alle Kinder akzep-
tiert und als Teil der Gemeinschaft fithlten. Familien bewerteten das Klassenklima
tendenziell schlechter, aber die ,Integration der Kinder (benannt nach Koster
et al., 2009) positiv. Insgesamt waren die Freundschaftsentwicklung und das
Gemeinschaftsgefiihl in den Schulen positiv, auch wenn die Befragung frith im
Schuljahr (Dezember/Jinner 2024) stattfand und weitere Entwicklungen durch
die Auswertung der 2. Datenerhebung abzuwarten sind.

4 Schlussfolgerungen und Diskussion

Die Beforschung der IP" Klassen ergab nicht nur die vorgestellten Ergebnisse zur
ersten Datenerhebungsphase bzgl. der sozialen Inklusion aller Schiiler*innen der
Klassen, die Auswertung der zweiten Phase ist noch ausstindig, sondern auch tiefe
Einblicke in die Einstellungen des pidagogischen Personals an den Schulstandor-
ten; auch die Zusammenarbeit der Institutionen kann als Ergebnis der Forschung
betrachtet werden.
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Nur durch eine enge Zusammenarbeit von Bildungsdirektionen und Aus- und
Fortbildungsstitten lassen sich aus unserer Perspektive qualitativ ansprechende
Formate fiir Lehrpersonen einrichten. In einer Art Ping-Pong tauschen sich Praxis
und Theorie aus, hinterfragen sich selbst und gegenseitig und steigern so ihre Res-
ilienz. Das wiederum steht im Einklang mit resilienten Bildungssystemen, die sich
durch die Fihigkeit auszeichnen, die Kontinuitit des Lernens durch anpassungs-
fahige Praktiken und Strategien in verschiedenen Bereichen aufrechtzuerhalten,
einschliefSlich der Schulverwaltung und Investitionen in die Bildung (OECD,
2023).
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»Das Kind soll wieder im Fokus stehen.“
Multiprofessionelle Kooperation als Kernanliegen

von Ganztagsgrundschulen

Abstract * Die zunechmende Komplexitit pidagogischen Alltags in Grundschulen wird
u.a. durch den Ausbau des Ganztagsangebots sowie durch die wachsende Diversitit von
Kindern und der in Schule titigen Erwachsenen bedingt. Die (Weiter-)Entwicklung
multiprofessioneller Kooperationsformen stellt somit ein zentrales Anliegen von Ganz-
tagsgrundschulen dar (Reintjes et al., 2023). Im folgenden Beitrag wird diskutiert, wel-
che Rolle schulstrukturelle und -kulturelle Bedingungen sowie die Digitalisierung fiir die
Transformation multiprofessioneller Kooperationsformen spielen kénnen.

Schlagworte = multiprofessionelle Kooperation im Ganztag; inklusive Schulentwick-
lung; pidagogische Professionalisierung; Digitalisierung

1 Einleitung

Zurzeit sehen sich Lehrer*innen und weiteres pidagogisches Personal an Ganz-
tagsgrundschulen vor verschiedene Herausforderungen in ihrem Arbeitsalltag
gestellt. Diese beinhalten u.a. die Offnung von Grundschulen als Titigkeitsfeld
fir unterschiedliche Professionen (z. B. Sonderpidagog*innen und Personal ohne
pidagogisch-professionellen Hintergrund: Bock et al., 2023) sowie das ,Auffan-
gen® der coronabedingten Auswirkungen auf Schule (Kuhn, 2023). Dies fithre
dazu, dass das Kind aus dem Fokus pidagogischer Uberlegungen geraten konnte,
so die Einschitzung einer Ganztagskoordination im Projekt ,, DigiSchuKuMPK*
(Reintjes et al., 2023).

Zeitgleich ist ein wachsender Transformationsdruck auf Grundschulen zu beob-
achten. In Deutschland wird die strukturelle Transformation von Grundschulen
jingst durch den flichendeckenden Anspruch auf Ganztagsbetreuung ab 2026
(BMFS], 2021: GaF4G) sowie durch die zunehmende Pluralisierung von Lebens-
formen und Milieus, wie z. B. Familienmodellen, in denen die Kinder und Ju-
gendlichen aufwachsen, geprigt. Jene wachsende Diversifizierung aufseiten der
Schiiler*innen wird auf der Seite der Erwachsenen in der Schule durch zuneh-
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mend verschiedene Professionen begleitet, die in der Schule titig sind. Die Ge-
staltung multiprofessioneller Kooperationsprozesse erscheint somit vor dem hier
skizzierten Transformationsdruck unerlisslich.

2 Bedingungen multiprofessioneller Kooperation

Multiprofessionelle Kooperation wird seit jeher ,als zentraler Fakror fiir die Reali-
sierung einer Reihe von bildungspolitischen Reformen® beschrieben (Fabel-Lam-
la & Grisel, 2022, S. 2). Arndt und Werning (2016) halten fest, dass die Qualitit
der Kooperation wesentlich fir die Qualitit der inklusiven pidagogischen Arbeit
ist, woraus sich die Frage ableitet, wie Kooperation gestaltet sein muss, damit sie
der Qualitit inklusiver pidagogischer Arbeit zutriglich ist. Dabei wird insbesonde-
re der multiprofessionellen Kooperation von sonderpidagogischen Lehrer*innen
und Regellehrer*innen eine hohe Relevanz zugemessen (Liitje-Klose & Urban,
2014, S. 71). Zusammengefasst werden hohe Erwartungen an multiprofessionel-
le Kooperationsformen formuliert, welche Fabel-Lamla und Grisel (2022, S. 2)
kritisch unter dem Terminus der ,Losungsformel subsummieren. Denn vor al-
lem in Bezug auf unterrichtsbezogene Kooperationen wird oftmals von einer eher
oberflichlichen Zusammenarbeit berichtet, die weniger dem Ideal der Ko-Kon-
struktion entspreche (z. B. Massenkeil & Rothland, 2016). Gleichwohl erscheint
nachvollziehbar, dass die Komplexitit der schulischen Herausforderungen Multi-
perspektivitit und teamorientierte Losungsansitze sowie intensivere Formen der
Kooperation unter den unterschiedlichen Akteur*innen erfordert und multipro-
fessionelle Kooperation zum Kernanliegen von Grundschulen wird.

In Bezug auf jene multiprofessionellen Kooperationsformen scheint angesichts
unabgeschlossener transformatorischer Prozesse, insbesondere in Bezug auf Di-
gitalisierung, eine grundsitzliche Prozessoffenheit der Akteur*innen notwendig,
um Rollenverhiltnisse zwischen den verschiedenen Professionen zu reflektieren
und professionsiibergreifend im Sinne der Bildungsprozesse von Kindern zu agie-
ren und zu kooperieren. Dies setzt u.a. die aktive Beteiligung und gegenseitiges
Vertrauen im Team voraus (Baar & Idel, 2024). Einen gemeinsamen Ankerpunkt,
durch den multiprofessionelle Kooperation gelingen kann, stellt der (pidagogi-
sche) Blick auf das Kind dar, welcher als verbindendes Element zwischen den
in der Grundschule titigen Professionellen (u.a. Grundschullehrer*innen,
Sonderpidagog*innen, Sozialpidagog*innen) gedeutet werden kann.

Wenn von ,dem Kind‘ als pidagogischer Kern gesprochen wird, so ist keine Ori-
entierung an vermeintlichen Normalschiiler*innen gemeint. Es wird vielmehr
das Ziel verfolgt, alle Kinder in ihren individuellen Entwicklungsprozessen zu
betrachten und die Idee des ,normalen‘ Kindes zugunsten einer potenzialorien-
tierten Perspektive auf Kinder zu verwerfen. Als Beispiel fiir die wachsende Di-
versitit aufseiten der Schiiler*innen sei darauf verwiesen, dass innerhalb der letz-
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ten zehn Jahre die Anzahl der Kinder im Grundschulalter um 16 % gestiegen ist
(Bildungsbericht, 2024). Jene gesellschaftliche und schulische Realitit anzuerken-
nen und pidagogisch zu wenden, stellt einen Anspruch an Kooperationsformen
dar. Dabei kann der gemeinsame (pidagogische) Blick auf das Kind als zentraler
Ankniipfungspunkt verstanden werden, der die Arbeit aller in Ganztagsgrund-
schulen beteiligten Personen zusammenfiihrt und tiber die professionsspezifischen
Sichtweisen hinausgeht. Im Sinne der Potenzialorientierung sollen somit nicht
nur die verschiedenen Potenziale der Kinder anerkannt werden, sondern auch
die der Erwachsenen zum Wohlbefinden des Kindes. Ein differenztheoretisches
Inklusionsverstindnis wiirde in der Auseinandersetzung an der Vielfalt der Kinder
ankniipfen und eher fiir die Reproduktion sowie den Abbau von Benachteiligun-
gen sensibilisieren. Jene gemeinsamen Reflexionsprozesse wiren mit der Weiter-
entwicklung der eigenen professionell-pidagogischen Haltung in Bezug auf die
Diversitit von Kindern verbunden und zielen implizit auf die Entwicklung einer
inklusiven Schulkultur ab.

Die Organisation schulischen Alltags setzt jedoch voraus, dass entsprechende
Strukturen gegeben sind, innerhalb derer schulkulturelle Professionalisierungs-
prozesse erfolgen konnen.

2.1 Organisation des schulischen Ganztags (Schulstruktur)

Bezogen auf multiprofessionelle Kooperationen stellt die Organisation pidago-
gischen Ganztags eine besondere Herausforderung dar, da verschiedene Perso-
nen und Triger inter- sowie intraprofessionell zusammenarbeiten (miissen). Sie
erscheint auf den ersten Blick basal, erweist sich jedoch in der Organisation des
schulischen Alltags als besonders ressourcenverbrauchend, z.B. wenn Kommu-
nikationsprozesse tiber Post-its erfolgen, die verloren gehen konnen, oder wenn
keine gemeinsamen Zeitfenster fiir die Kooperation gefunden werden kénnen, da
Lehrer*innen und Ganztagspersonal zu unterschiedlichen Zeiten in der Schule an-
wesend sind. Besonders augenfillig wird die Notwendigkeit schulischen Alltag zu
organisieren in der Verkniipfung der verschiedenen Phasen des Ganztags sowie bei
der Organisation von Kommunikationsprozessen, z.B. tiber den Krankenstand
oder die psychosoziale Situation der Kinder (u.a. Baumgarten-Kelm et al., 2024).
Dabei stellt die grundsitzliche Organisation jener Prozesse die Basis fiir gelin-
gende Kooperationsprozesse dar, da ohne den Austausch tiber den gemeinsamen
JArbeitsgegenstand’, die Schaffung von Erziehungs- und Bildungsriumen, keine
Kooperationen moglich scheinen — kurzum bedarf multiprofessionelle Koopera-
tion im Ganztag entsprechender Kommunikationsstrukturen. Mit Blick auf den
deutschsprachigen Diskurs wird die Debatte um schulischen Ganztag mit dem
bedeutsamen Ziel der Bildungsgerechtigkeit verbunden (u. a. Baitinger, 2022), da
hiermit allen Schiiler*innen kulturelle Ganztagsangebote zur Verfiigung stehen
sollen (Fischer & Kielblock, 2021). Fiir einzelne Schiiler*innen mit unterschied-
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lichen familidren Hintergriinden erhilt das Inkrafttreten des GaF6G-Gesetzes
(2021) somit nicht nur eine nivellierende Bedeutung in Bezug auf das mégliche
Nachholen von z.B. Bildungskapital im Bourdieuschen Sinne (Bourdieu, 2020)
und damit verbundenen Kompetenzen. Es stellt zuallererst eine Chance fiir Teil-
habe an Bildungsprozessen dar und ist demzufolge eng mit dem Inklusionsauftrag
der UN-BRK (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen
mit Behinderungen, 2009) verkniipft.

Eine obligatorische Angebotsorientierung kann hier als ,,Erméglichung von Au-
tonomiespielriumen zur Entfaltung der eigenen Personlichkeit® (Sauerwein et al.,
2019, S. 13) gedeutet werden, welche von Eltern und Erziehungsberechtigten
nicht erméglicht werden kénnen. Schulischer Ganztag wird dann nicht nur auf
das ,Lernen‘ und die Leistungsperformanz verkiirzt. Vielmehr wird Schule als Er-
fahrungsraum anerkannt, um fachliche und soziale Kompetenzen zu erwerben.
Gleichzeitig wird ein Zugang zu Schule erdffnet, der iiber das Verstindnis von
Schule als Ort des Kompetenzerwerbs hinausgeht. Insbesondere die Formulierung
der Grundschule als ,Schule fiir alle Kinder® erscheint hier zentral, da sie die ein-
zige Schulform des gemeinsamen Lernens ist, wenngleich die scheinbar leistungs-
gerechte Verteilung von Schiiler*innen auf weiterfithrende Schulen hintergriindig
durch ihre soziale Herkunft bedingt wird (van Ackeren & Klemm, 2019).

Jene Sensibilisierung fiir die unterschiedlichen familidren Hintergriinde von
Schiiler*innen setzt die oben thematisierten Strukturen im Ganztag voraus, in de-
nen multiprofessionelle Kooperationsprozesse stattfinden. Schulen, die z. B. regel-
miflige Termine in multiprofessionellen Teams etabliert haben, kénnen gemeinsam
an der Weiterentwicklung der pidagogischen Haltungen der Erwachsenen arbeiten
und somit langfristig zur Schaffung einer inklusiven Schulkultur beitragen.

2.2 Weiterentwicklung der pidagogischen Haltung (Schulkultur)

Eine inklusive Schulkultur beginnt bei der Weiterentwicklung der eigenen pida-
gogischen Haltung und der Fihigkeit, eigene Uberzeugungen und Einstellungen
reflektieren und gegebenenfalls nach und nach verindern zu kénnen. Amrhein et
al. (2023, S. 284) beschreiben z. B. den Nachvollzug einer solchen Verinderung
in Bezug auf Schiiler*innen als ,verinderte Wahrnehmung und Deutung eines
zuvor als unverstindlich erlebten Verhaltens und damit die Schaffung neuer pi-
dagogischer Handlungs- und Bedeutungsriume®. Damit eine Verinderung der
Wahrnehmung und die Stirkung der pidagogisch-professionellen Haltung nicht
auf der Ebene der Einzelperson und somit in alleiniger Verantwortung verbleibt,
bedarf es der Konzeption und Durchfithrung inklusiver Schulkulturentwick-
lungsprozesse. Um die pidagogisch-professionellen Haltungen von Lehrer*innen
zu stirken, kann zum Beispiel mit dem Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow,
2017) gearbeitet werden. Ziel sollte eine Exklusionsvermeidung sein bzw. die Ver-
meidung der Reproduktion von Kategorien, die Schiiler*innen als normal oder

doi.org/10.35468/6149-23



besonders labeln wiirden. Ein solches , differenztheoretisches Inklusionsverstind-
nis“ (Képfer, 2021, S. 4) wiirde an den inklusionsbezogenen Anspriichen ankniip-
fen, die sich iiber tradierte ,,sonderpidagogisch informierte Fortbildungsformate®
(Seitz, 2020, S. 58), die kategorial-interventionistisch ausgerichtet sind, hinweg-
setzen. Mit dem Index fiir Inklusion wiirde der Blick vielmehr auf vorhandene
Ressourcen und Barrieren gerichtet werden, die eine potenzialorientierte Schul-
kultur fordern und/oder behindern.

Dariiber hinaus bleibt zu fragen, ob und inwiefern die Digitalisierung einen
Beitrag zu Schulkulturentwicklungsprozessen beitragen kann und inwiefern die
»Kultur der Digitalitidt“ (Stalder, 2016) jene Prozesse durchdringt.

2.3 Digitalisierung: Neue Wege multiprofessioneller Kooperation

Im medienpidagogischen Diskurs etabliert sich zunehmend der Begriff der ,,Kul-
tur der Digitalitdt® (Stalder, 2016). Dieser steht symbolisch fiir die Forderung,
dass sich Schule auf digitale Transformationsprozesse einzulassen habe, die aus
gesellschaftlicher Perspektive unhintergehbar seien. Die Bedeutung der Media-
tisierung bzw. Digitalisierung kann in ihren (un-)mittelbaren Auswirkungen auf
die Bildungsinstitutionen kaum tiberschitzt werden. Es wird davon ausgegangen,
dass sozio-technische Innovationen den schulischen Alltag nachhaltig verindern,
da sich u.a. die Infrastrukcur der Schulen mit didaktischen Objekten bzw. die
schulische Materialitit wandeln (Kalthoff & Réhl, 2019). Gleichzeitig haben der-
artige Innovationen Aushandlungen zur Folge, ,wie schulischer Unterricht sein
kann oder sein soll“ (Kalthoff & Réhl, 2019, S. 3).

Fiir die Gestaltung multiprofessioneller Kooperationsprozesse erscheint zentral,
die Schulen und Professionellen beim Prozess der Mediatisierung sowie die jun-
gen Menschen in der digitalen Transformation der Lebensweltverhiltnisse effektiv
zu unterstiitzen. Damit geht ein erweitertes Professionalisierungsverstindnis der
am Lernen beteiligten schulischen Akteur*innen einher: Diese miissen medien-
kompetent und in der Lage sein, Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von ,Bildung
in der digitalen Welt* (KMK, 2016) zu schaffen.

Die Digitalisierung stellc eine Moglichkeit dar, durch die multiprofessionelle
Kooperationsprozesse gestaltet werden kénnen. So werden im Projekt DigiSchu-
KuMPK (CoP1: Heterogenititssensible Kooperationsentwicklung) beispiels-
weise digitale Angebote zur Gestaltung der Kommunikationsprozesse gemacht
(Schulstruktur). Ein beispielhaftes Angebot stellt die appbasierte Erhebung von
Schiiler*innenperspektive dar. Dabei wird mit den multiprofessionellen Teams der
begleiteten Schulen ein Fragenkatalog festgelegt, der z. B. auf die Wahrnehmung
des schulischen Alltags von Kindern abzielt. Jene Fragen kénnen von den Kindern
durch Schnappschiisse, Sprachnotizen und kurze Texte beantwortet werden. Die
gesammelten O-Tone der Schiiler*innen werden aufbereitet und an die Schulen
zuriickgespielt, wo sie wiederum als Reflexionsanlass fiir die padagogisch Profes-
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sionellen genutzt werden konnen, um die eigene Haltung in Abgrenzung zum
multiprofessionellen Team zu reflektieren (Schulkultur) und um weiterfithrend
Briiche in der Kooperation zu identifizieren und weitere Schulentwicklungsvorha-
ben daraus abzuleiten. Der pidagogische Blick auf das Kind bzw. wie Kinder ihre
Schule wahrnehmen, kann somit genutzt werden, um an der eigenen Haltung zu
arbeiten und multiprofessionelle Teams zu stirken. Dariiber hinaus erméglicht
die digitale Form, dass alle Kinderperspektiven entsprechend beriicksichtigt wer-
den und sie partizipativ in Schulentwicklungsprozesse einbezogen werden kén-
nen. Die Digitalisierung von Abfragen ermdéglicht in diesem Fall, dass Kinder
aus ihrer Perspektive ihren schulischen Alltag beschreiben kénnen, somit Ganz-
tagsgrundschulen aus den Augen von Kindern fiir Erwachsene erfahrbar gemacht
werden und sie dementsprechend an schulkultureller Arbeit selbst beteiligt sind.

3 Schlussfolgerungen und Ausblick

Multiprofessionelle Kooperation erfolgt zwischen sich verindernden 4ufe-
ren und inneren Bedingungen der Umsetzungen, wie der Diversifizierung von
Kindern und der Arbeit von verschiedenen Professionellen in der Schule, z.B.
Sonderpidagog*innen, Schulbegleiter*innen etc. Umso dringlicher erscheint die
Arbeit in multiprofessionellen Kooperationsformen, um an jene Lebensrealititen
anzukniipfen und eine entsprechende Passung zwischen der Gestaltung schuli-
schen Ganztags und den darin handelnden Akteur*innen — Kindern wie Erwach-
senen — gerecht zu werden. Damit das Kernanliegen multiprofessionelle Koopera-
tion nicht auf der Ebene der ,Lésungsformel® (Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 2)
verbleibt, wurden verschiedene Bedingungen skizziert, von denen jene Prozesse
geprigt werden. Vor diesem Hintergrund wird Ganztag somit auch zu einem ,,Ort
der Gestaltung (inter- und intra-)generationaler und organisationaler Ordnun-
gen® (Walther et al., 2021, S. 11). Im Weiteren gilt es zu ergriinden, welche Rolle
Méglichkeiten der Digitalisierung bei der Gestaltung multiprofessioneller Koope-
rationen spielen kénnen, damit das Kind im Fokus pidagogischen Alltags stehen
und an schulkulturellen Prozessen teilhaben kann.

Literatur

Amrhein, B., Badstieber, B., Miiller-Cleve, M., Reisenauer, C. & Thiede, M. (2023). ,,(Er)kenne
Dich selbst“ — Eine Initiative zur Inklusionsorientierten Professionalisierung von (sonderpidagogi-
schen) Lehrkriften im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung. In M. Hoffmann,
T. Hoffmann, L. Pfahl, M. Rasell, H. Richter, R. Seebo & M. Sonntag (Hrsg.), Raum. Machz.
Inklusion. Inklusive Riume erforschen und entwickeln (S. 280-286). Verlag Julius Klinkhardt.

Arndt, A.-K. & Werning, R. (2016). Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkriften
und Sonderpidagog/innen im Kontext inklusiver Schulentwicklung. Implikationen fiir die Pro-
fessionalisierung. In V. Moser V. & B. Liitje-Klose, B. (Hrsg.), Schulische Inklusion. Zeizschrift fiir
Piidagogik, 62, (Beiheft), S. 160-174.

doi.org/10.35468/6149-23



Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2024). Bildung in Deutschland 2024. Ein indikatoren-
gestiitzter Bericht mit einer Analyse zu beruflicher Bildung. wbv.

Baar, R. & Idel, T.-S. (2024). Kooperation in der Grundschule. Konzepte — Modelle — Umsetzung. Kohl-
hammer.

Baitinger, O. (2022). Bildungs(miss)erfolg im System — Kann der neue Rechtsanspruch auf einen
Ganztagsplatz zur Losung von alten Problemen der Bildungsgerechtigkeit nachhaltig beitragen?
Zeirschrift fiir Sozialpidagogik, 20(1), S. 40—62.

Baumgarten-Kelm, C., Behrens, D., Bock, E, Schwermann, A., Idel, T.-S., Bellenberg, G., Reint-
jes, C. & Veber, M. (2024). Digitale Gestaltung heterogenitiitssensibler Kooperationsentwicklung in
Multiprofessionellen Teams an Grundschulen. Posterprisentation auf der lernen:digital-Tagung 2024.

Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen (2009). Die
UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen.
Die amtliche, gemeinsame Ubersetzung von Deutschland, Osterreich, Schweiz und Lichtenstein.
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/
CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll. pdf

BMES] (2021). Geserz zur ganztigigen Forderung von Kindern im Grundschulalter (Ganztagsforderungsge-
setz — GaFoG). hutps:/ [www.bmfsf].de/bmfsf)/service/gesetze/ gesetz-rechtsanspruch-ganztagsbetreuung-
grundschulen-178966

Bock, E, Graflhoff, G., Idel, T.-S., Patt, A., Rohde, D. & Sauerwein, M. N. (2023). Das Personal des
Ganztags. Ein Uberblick. In F. Radich, U. Schulz & Y. Ziichner (Hrsg.), Jahrbuch Ganztagsschule
2023/2024 (0.S.). Debus.

Booth, T. & Ainscow, M. (2017). Index fiir Inklusion. Ein Leitfaden fiir Schulentwicklung. Auch fiir
Kindergiirten, Hochschulen und andere Bildungseinrichtungen. Beltz.

Bourdieu, P. (2020). Die feinen Unterschiede. Suhrkamp.

Fabel-Lamla, M. & Grisel, C. (2022). Professionelle Kooperation in der Schule. In T. Hascher, T.-S.,
Idel, T.-S. & W. Helsper, W. (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S. 1-21). Springer VS. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-24734-8_57-1

Fischer, N. & Kielblock, S. (2021). Was leistet die Ganztagsschule?: Grundlagen, Designs und Ergeb-
nisse der Ganztagsschulforschung. In T. Hascher, T.-S., Idel, T.-S. & W. Helsper, W. (Hrsg.), Hand-
buch Schulforschung (S. 1-21). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_20-1

Kalthoff, H. & Réhl, T. (2019). Bildungsorganisationen und ihre sozio-technischen Innovationen. In
B. Blittel-Mink, B., I. Schulz-Schaeffer, I. & A. Windeler, A. (Hrsg.), Handbuch Innovationsfor-
schung (S. 1-17). Springer VS.

KMK (2016). Bildung in der digitalen Welt. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 8.12.2016 in der
Fassung vom 7.12.2017. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/
Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf

Képfer, A. (2021). Rekonstruktion und Inklusion — Perspektiven und Spannungsfelder rekonstrukti-
ver Inklusionsforschung in der Erzichungswissenschaft. Qf, 3(1), o.S.

Kuhn, A. (2023). Corona — Welche Probleme an Schulen geblieben sind. Deutsches Schulportal der
Robert Bosch Stiftung. https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/news-blog-corona-schule-
neues-schuljahr/

Liitje-Klose, B. & Urban, M. (2014). Kooperation als wesentliche Bedingung inklusiver Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Vierteljahresschrift fiir Heilpidagogik und ibre Nachbargebiete. Reinhardt,
o.S.

Massenkeil, J. & Rothland, M. (2016). Kollegiale Kooperation im Lehrerberuf. Uberblick und Syste-
matisierung aktueller Forschung. Schulpiidagogik heute, 7 (13), S. 1-28.

Reintjes, C., Idel, T.-S., Bellenberg, G., Wirth, J., Gerick, J., Kilius, D., El-Mafaalani, A., Nonte, S.,
Stebner, E & Veber, M. (2023). Projektskizze DigiSchuKuMPK. Universitit Osnabriick.

Sauerwein, M. N., Thieme, N. & Chiapparini, E. (2019). Wie steht es mit der Ganztagsschule? Ein
Forschungsreview mit sozialpidagogischer Kommentierung. Soziale Passagen, 11(1), S. 81-97.

heeps://doi.org/10.1007/s12592-019-00318-0

doi.org/10.35468/6149-23

247



248

Seitz, S. (2020). Uber Fortbildung Anschliisse schaffen. Wie kommt Inklusion in die Grundschule?
Journal fiir LebrerInnenbildung, (20(/3), S. 54-62.

Stalder, E (2016). Kultur der Digitalitir. Edition Suhrkamp: Bd. 2679. Suhrkamp.

Van Ackeren, 1. & Klemm, K. (2019). 100 Jahre Grundschule — soziale Chancenungleichheit und kein
Ende. Zeirschrift fiir Grundschulforschung, (12(/2), S. 399-414.

Walther, B.; Nentwig-Gesemann, 1. & Fried, E (20219. Ganztag aus der Perspektive von Kindern im
Grundschulalter. Eine Rekonstruktion von Qualitiitsbereichen und -dimensionen. Verlag Bertelsmann

Stiftung.

Autor*innen

Schwermann, Anna, M. Ed.

Universitit Osnabriick

Arbeitsschwerpunkte: Multiprofessionelle Kooperation,
inklusive Schul(kultur)entwicklung und
potenzialorientierte Leistungsférderung
anna.schwermann@uni-osnabrueck.de

Paulus, David, Dr.

Universitit Osnabriick

Arbeitsschwerpunkte: Theorie-Praxis-Relationierung

in der Lehrer:innenbildung, Schulpraktische Professionalisierung,
Qualitative Forschung

david.paulus@uni-osnabrueck.de

Reingjes, Christian, Prof. Dr.

ORCID 0000-0002-2950-534X

Universitit Osnabriick

Arbeitsschwerpunkte: Professionsforschung,

Digitalisierung in Schule und Unterricht, Schulentwicklung
christian.reintjes@uos.de

Veber, Marcel, Prof. Dr.

Rheinland-Pfilzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau
Arbeitsschwerpunkte: inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung,
pidagogische Diagnostik, schulpraktische Professionalisierung
marcel.veber@rptu.de

doi.org/10.35468/6149-23



Francesco Ciociola, Gabriele Wenzelburger und Stefanie Roos

ECo-PriviKids — Teilstudie zur
Resilienzférderung und zum Stressmanagement
von Mitarbeitenden im auflerschulischen Setting

Abstract * ECo-PriviKids hat es sich zum Ziel gesetzt, die Resilienz von Kindern in
auflerschulischen und schulischen Kontexten umfassend zu stirken, indem ein inter-
disziplinirer Leitfaden fiir pidagogische Mitarbeitende und Eltern entwickelt wird. Die
vorliegende Teilstudie von ECo-PriviKids nimmt die Ebene der Resilienzférderung und
des Stressmanagements von pidagogisch Mitarbeitenden einer Mutter-/Vater-Kind-
Kurklinik in den Blick. Auf Basis von qualitativen Interviews kénnen vier zentrale Fakto-
ren eruiert werden, die aus Sicht Mitarbeitender dazu beitragen, dass sie selbst Resilienz
fiir einen positiven Umgang mit ihrem individuellen Stresserleben entwickeln: Fithrung,
Teamzugehérigkeit, personliche Weiterentwicklung sowie Emotionen. Die Erkenntnisse
gilt es nun in weitere pidagogische Settings, beispielsweise inklusive Schulen, zu iiber-
tragen.

Schlagworte = Kinder; Mutter-/Vater-Kind-Kurklinik; Resilienz; Schule; Stressmanage-
ment

1 Ausgangsiiberlegung

Das Stresserleben von Kindern hat in den letzten Jahren — nicht zuletzt im Rah-
men der Covid-19-Pandemie — nachweislich zugenommen (Kaman et al., 2023;
Reiff et al., 2023), was unter anderem mit einer Einschrinkung der kindlichen
Handlungskontrolle einhergeht (Robert-Koch-Institut (RKI), 2020) und einer
Entwicklung scheinbarer Handlungskompetenzen, wie beispielsweise aggressiv-
oppositionellem oder zuriickgezogenem Verhalten, Vorschub leistet.

Im schulischen Kontext ist die priventive Forderung von Stresskompetenz, ins-
besondere in Form psychischer Widerstandsfihigkeit (Resilienz), von grofier Be-
deutung. Diese Forderung ist nicht nur bei sich anbahnendem oder vorliegendem
sonderpidagogischen Forderbedarf entscheidend (Ullmann, 2020), sondern wird
auch relevant, wenn Schiiler*innen voriibergehend aus der Schule genommen
werden, um an einer priventiven Mutter-/Vater-Kind-Kur teilzunehmen. Solche
Mafinahmen sind oft notwendig, wenn psychosoziale Mehrfachbelastungen bei
den Eltern und/oder Kindern vorliegen.
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Eltern berichten in diesem Kontext hiufig, dass Lehrkrifte im Umgang mit kind-
lichen Stresssymptomen iiberfordert erscheinen und dass lange Wartezeiten im
klinisch-therapeutischen Bereich bestehen. Diese Uberforderung fithrt zu Unsi-
cherheiten im Verhalten der Eltern, die sich wiederum negativ auf die Interaktion
mit ihren Kindern auswirken kénnen. In der Folge zeigen Kinder unsicheres oder
herausforderndes Verhalten (Hiither, 2014). Die in priventiven Mutter-/Vater-
Kind-Kuren angebotenen Mafinahmen zielen darauf ab, sowohl den Eltern als
auch den Kindern Handlungskompetenzen und Copingstrategien im Umgang mit
Stress zu vermitteln (Hampel & Petermann, 2017). Gleichzeitig ist ein effektives
Stressmanagement auf der Mitarbeitendenebene von zentraler Bedeutung. Dies
dient nicht nur der Gesundheitsforderung des Personals und der Reduzierung von
Fluktuation, sondern auch der Vorbildfunktion, die Mitarbeitende fiir Eltern und
Kinder einnehmen. Eine unzureichende Stressbewiltigung kann dazu fithren, dass
das eigene Stresserleben ungewollt auf die Eltern und Kinder iibertragen wird.

Im Rahmen des Projekts ECo-PriviKids wird ein interdisziplinirer Leitfaden zur
Resilienzforderung von Kindern in schulischen und auflerschulischen Kontexten
entwickelt. Ziel ist es, Erkenntnisse aus priventiven Mutter-/Vater-Kind-Kuren
zu standardisieren und langfristig auf inklusive pidagogische Settings zu iiber-
tragen. Dabei werden die Ebenen Eltern, Kind und Personal betrachtet, um die
Resilienz auf allen drei Ebenen zu fordern. In diesem Beitrag wird folgender — der
Ebene des Personals zugeordneter — Teilaspekt exemplarisch im Rahmen der For-
schungsfrage fokussiert:

Welche Faktoren konnen aus Sicht der Mitarbeitenden einer priventiven Mutter-/
Vater-Kind-Kureinrichtung dazu beitragen, dass sie selbst als Mitarbeitende Resilienz
entwickeln fiir einen positiven Umgang mit ihrem individuellen Stresserleben?

Diese Fragestellung ist besonders relevant, da die Stressbewiltigung der Mitarbei-
tenden sowohl die Stressbewiltigung der Eltern als auch die der Kinder beeinflusst.

2 Psychische Widerstandsfihigkeit (Resilienz)

Im Rahmen der Privention ist das Konzept der Resilienz seit den 1980er-Jahren
bekannt und wird vor allem in der klinischen Entwicklungspsychologie verwen-
det (Hagen & Réper, 2007). Christmann und Ibert (2016) betonen, dass Resi-
lienz nicht als fester Zustand, sondern als Prozess verstanden werden sollte, bei
dem Anpassungs-, Lern- und Innovationsprozesse gemeinsam betrachtet werden.
Dabei wird Resilienz als eine Fihigkeit beschrieben, alltigliche Funktionsniveaus
aufrechtzuerhalten und sich nach einem moglichen kritischen Lebensereignis
schnell zu erholen. Wenn Miitter und Viter zunehmend die Kontrolle verlieren,
konnen sie eine Mutter-/Vater-Kind-Kur besuchen, in der durch die Férderung
der eigenen psychologischen Sicherheit ihre Resilienz geférdert wird.
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Kinder orientieren sich an ihren Eltern, Erzieher*innen und Lehrkriften. Da Kin-
der am Modell lernen (Bandura, 1982), braucht es zunichst eine Schulung fiir die
beteiligten Erwachsenen, um langfristige, priventive Ziele beim Kind erreichen zu
konnen. Im Selbstwert verunsicherte Menschen, Menschen mit erhéhtem Stress-
empfinden und Uberforderungsmerkmalen zeigen weniger resiliente Eigenschaf-
ten als Menschen, die sich aufgrund ihrer Selbstakzeptanz handlungsfihig fiihlen
und damit einen positiven Blick auf Herausforderungen haben. Dies wirke sich
unmittelbar auf ihre Haltung und damit auch auf das lernende Individuum aus
(Luthar et al., 2000).

Das Empathievermégen und die kommunikative Fihigkeit von Pidagog*innen
und priventiv arbeitenden Therapeut*innen ist fiir eine erfolgreiche Priventi-
on mafigeblich. Eversmann et al. (2011) konnten nachweisen, dass es stark auf
die Personlichkeit der Therapeut*innen ankommt, ob eine Therapie gelingt und
eine Zufriedenheitsabfrage positiv ausfillt. Die interpersonellen Fihigkeiten von
Therapeut*innen sind somit neben den fachlichen Kompetenzen von besonderer
Bedeutung.

3 Stress und Coping

Stress hat unterschiedliche Facetten, ist ein zentraler Faktor im Alltag von Eltern
und Kindern und hiufig Anlass fiir den Besuch priventiver Kurkliniken. Kinder
spiegeln den Stress ihrer Eltern oft in ihrem Verhalten wider, weshalb pidagogi-
sche und therapeutische Mafinahmen auf die Férderung emotionaler und psy-
chologischer Sicherheit abzielen sollten, z.B. durch Stirkung der eigenen Hand-
lungsfihigkeit. Ein Perspektivwechsel kann dabei helfen, die eigene Situation
objektiver einzuschitzen (Hiither, 2014).

Der Coping-Begriff ist eng mit der Stress- und Gesundheitsforschung verbun-
den (Bartholdt & Schiitz, 2010). Das transaktionale Stressmodell von Lazarus
(1981) erklirt kindliche Stressbewiltigung durch die Bewertung von Stressoren
und Bewiltigungsressourcen. Kinder verfiigen altersbedingt iiber eingeschrink-
te Copingfihigkeiten (Hampel & Petermann, 2017), was ihre Vulnerabilitit bei
Stress erhoht. Studien zeigen, dass geringe Handlungskontrolle in belastenden
Kontexten zu erhéhter Anfilligkeit fiihrt (Reiff et al., 2023). Daher ist die friihzei-
tige Forderung von Resilienz und Copingkompetenzen entscheidend.

4 Forschungsmethodik

4.1 Studiendesign, Stichprobenbeschreibung und Ablauf des Interviews

In der Studie ECo-PriviKids handelt es sich insgesamt um eine Mixed-Methods-
Querschnittsuntersuchung, bestehend aus qualitativen Interviews mit Kurgisten
und Mitarbeitenden sowie einer quantitativen Fragebogenerhebung fiir Kurgiste.
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Im Rahmen dieses Beitrags wird — wie zu Beginn schon angekiindigt — lediglich
der Teilaspekt der Mitarbeitendeninterviews vorgestellt. Ziel der Interviews war
es, fordernde Faktoren beziiglich des Umgangs mit dem eigenen Stresserleben zu
eruieren, um so auf einem hoheren Resilienzniveau arbeiten zu konnen.

Es wurden insgesamt elf Mitarbeitende aus den Bereichen Pidagogik, Medizin,
Psychosoziales, Kindertherapie, Hauswirtschaft/Technik und Rezeption inter-
viewt. Die Auswahl erfolgte gezielt, um verschiedene Arbeitsbereiche und Per-
spektiven abzubilden. Das durchschnittliche Alter der Teilnehmenden betrug
M =43.8 Jahre, die Betriebszugehérigkeit lag zwischen 2 und 28 Jahren (M= 16.4).
Unter den Befragten waren fiinf Minner und sechs Frauen. Alle Mitarbeitenden
sind in der priventiven Mutter-/Vater-Kind-Kurklinik UNIVITA Gut Holmecke
im Sauerland titig. Die Interviews wurden im Zeitraum von Juni 2022 bis Juni
2023 durchgefiihrt, wobei die durchschnittliche Gesprichsdauer etwa 45 Minu-
ten betrug. Die Gesprichsfithrung orientierte sich an einem halbstrukturierten
Leitfaden mit insgesamt sechs Fragen (fiinf offen und eine geschlossen). Die zwei-
te Frage beinhaltete drei spezifische Unterfragen, um vertiefende Einblicke in spe-
zifische Aspekte des Stresserlebens zu erméglichen (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Interviewfragen

1 Wie beschreiben Sie Ihr eigenes Stressempfinden im Allgemeinen?

2 Wie beschreiben Sie Thr eigenes Stressempfinden hier auf der Arbeit?
a) Auf einer Skala von 1-10: Wie gestresst sind Sie gerade?
b) Wenn Sie an den letzten Kurverlauf denken,
wie oft haben Sie sich gestresst gefiihle?
c) Was sind hier auf der Arbeit Trigger-Momente, die Stress in Thnen auslésen?

3 Was tun Sie zurzeit, um Ihr eigenes Stressempfinden positiv zu halten bzw.
zu férdern?

4 Wiirden Sie von sich behaupten, dass Sie ein resilienter Mensch sind?

5 Welche Faktoren im Allgemeinen fordern Ihr eigenes Stressempfinden,
damit Sie noch mehr resilient sind?

6 Was wiinschen Sie sich konkret von der Kurklinik,
damit Thr eigenes Stressempfinden geférdert werden kann und
Sie noch resilienter sind und somit auch arbeiten kénnten?

4.1 Kodierung und Analyseverfahren

Die Antworten wurden nach dem Prinzip der qualitativen Inhaltsanalyse (May-
ring, 2022) ausgewertet. Dabei kam ein strukturierendes Kodiersystem zum Ein-
satz, das sowohl induktive als auch deduktive Elemente enthielt. Erste Kategorien
wurden durch ein offenes Kodieren entwickelt (induktiv) und anschlieflend er-
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folgte ein Abgleich mit theoretisch fundierten Konzepten (deduktiv). Die Kodie-
rung wurde durch zwei unabhingige Kodierer*innen durchgefiihrt, um die Relia-
bilitit der Analyse zu sichern. Zur Uberpriifung der Ubereinstimmung zwischen
den Kodierer*innen wurde Krippendorffs Alpha berechnet.

4.2 Vorgehensweise bei der Kategorienbildung, Reliabilitit und Validitit

Die Analyse der Interviews folgte dem Ansatz der zusammenfassenden und ex-
plikativen Inhaltsanalyse. In einem ersten Schritt wurden relevante Aussagen zu-
sammengefasst und zentrale Inhalte extrahiert. Anschliefend wurden spezifische
Ankerbeispiele herangezogen, um die entwickelten Kategorien anschaulich zu
erldutern. Bei der Kategorienbildung wurden induktive Kategorien zu unerwarte-
ten Aussagen erginzt, wihrend deduktive Kategorien auf Grundlage theoretischer
Vorannahmen formuliert wurden.

Zur Sicherstellung der Validitdt der Ergebnisse wurde ein Peer-Feedback-Ver-
fahren genutzt, die Kategorien wurden in regelmifligen Abstinden mit den ur-
spriinglichen Interviewinhalten abgeglichen. Zusitzlich fanden Probekodierun-
gen statt, um die Konsistenz und Stabilitit der Kategorien iiber die Datensitze
hinweg zu gewihrleisten. Die Interviews wurden aufgezeichnet und transkribiert;
im Sinne der Anonymitit der Mitarbeitenden wurden die Tonaufnahmen nach
der Transkription geloscht.

5 Ergebnisse der Mitarbeitenden-Interviews

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse konnten vier Hauptkategorien identi-
fiziert werden, die férderliche Faktoren fiir den besseren Umgang der Mitarbeiten-
den mit Stresserleben und zur Steigerung ihrer Resilienz beschreiben: Fithrung,
Teamzugehorigkeit, personliche Weiterentwicklung und Emotionen. Die Fakto-
ren werden hierarchisch entsprechend der meisten Nennungen dargestellt.

1. Fiihrung: Die hiufigste Nennung betraf Faktoren in der Kategorie Fithrung.
Die Mitarbeitenden betonten, wie wichtig klare Hierarchien und Strukturen,
Transparenz seitens der Vorgesetzten und regelmiflige Anwesenheit sind. Ein
Beispiel aus den Interviews zeigt, wie stark sich Mitarbeitende durch authen-
tisches Auftreten und Lob unterstiitzt fithlen: ,, Wenn meine Chefin mir eine
ehrliche Riickmeldung gibr und meine Arbeit wertschiitzt, fiible ich mich bestiirkt
und stresse mich nicht so viel. [...] So weiff ich, dass ich meinen Job richtig mache
und stresse mich weniger” (Transkript 4, Z. 9ff.).

2. Teamzugehirigkeit: Die zweite Kategorie umfasst Aspekte der Teamzugehérig-
keit, die das Gefiihl der Gemeinschaft und des Riickhalts férdern. Hier wurden
feste und transparente Teamstrukturen, informeller Austausch und regelmi-
Biges Beisammensein als bedeutende Faktoren genannt. Eine Mitarbeiterin
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formulierte dies so: ,,/m Team macht die Arbeit viel mebr SpafS, die Zeit geht
schneller um. Wenn ich weifS, dass mein Team hinter mir steht und wir uns gegen-
seitig unterstiitzen kinnen, gehe ich enorm entspannter an die ganze Sache ran
(Transkript 7, Z. 171F.).

3. Persinliche Weiterentwicklung: Faktoren zur personlichen Weiterentwicklung,
wie Aufstiegsméglichkeiten, Weiterbildungen und Bildungsurlaub, wurden als
drictwichtigste Kategorie fiir die Resilienzforderung genannt. Ein Mitarbeiter
sagte hierzu: ,,Gur Holmecke war sehr kooperativ, was Bildungsurlaub angebt. Die
haben mir sogar einen Teil meiner Weiterbildung gezahlt. Das zeigt mir, dass die
mich hier haben wollen und ich kann meinen Job selbstbewusst ausfiihren. Das gibr
mir Sicherheit* (Transkript 2, Z. 261L.).

4. Emotionen: Zuletzt wurde die Kategorie Emotionen thematisiert, die als weniger
zentral eingestuft wurde, jedoch das Bediirfnis nach wertschitzendem und res-
pektvollem Miteinander, Zugehérigkeit und intrinsischer Motivation aufzeigt.
Ein Beispielzitat dazu lautet: ,Bei meinem alten Chef hatte ich das Gefiibl, dass es
ihm egal ist 0b ich da bin oder nicht. Bei [....] ist das gar nicht so. Ganz im Gegenteil,
sie kommt immer zu uns, fragt, wie es uns geht, und trinkt mal einen Kaffee mit
uns, das ist super. Ich fiihle mich hier am richtigen Platz. [...] Es gibt doch nichts
Entspannteres als ein wertschitzendes Miteinander, oder” (Transkript 8, Z. 3111.).

Interessant erscheint, dass es Unterschiede in der Bedeutung der vier Kategorien
in Abhingigkeit vom Alter der Mitarbeitenden gibt. Jiingere Mitarbeitende (unter
30 Jahre) priorisieren die Kategorien im Gegensatz zur oben genannten durch-
schnittlichen Gewichtung, die auch fiir dltere Mitarbeitende zutrifft, in folgender
Reihenfolge: 1. Emotionen, 2. Teamzugehérigkeit, 3. Personliche Weiterentwick-
lung und 4. Fithrung. Demgegeniiber hat das Geschlecht oder die Betriebszuge-
hérigkeit keinen Einfluss auf die Gewichtung dieser Faktoren. Diese hierarchische
Gewichtung verdeutlicht, dass jiingere Mitarbeitende stirker auf emotionale und
gemeinschaftliche Aspekte Wert legen, wihrend erfahrenere Mitarbeitende die
strukturellen Faktoren wie Fithrung und personliche Weiterentwicklung betonen.

6 Diskussion

6.1 Faktoren fiir ein effektives Stressmanagement
auf Ebene der Mitarbeitenden

Die abgeleiteten Kategorien lassen sich gut mit dem im Theorieteil vorgestellten
transaktionalen Stressmodell von Lazarus (1981) einordnen und nehmen sowohl
Einfluss auf die Ebene der primiren als auch der sekundiren Bewertungen. Wenn
pidagogische Mitarbeitende in ihrem Arbeitskontext feste und transparente
Strukeuren vorfinden, dann wird die primire Bewertung von Stressoren eher nicht
als Belastung, sondern als Herausforderung erfolgen. Auf der Ebene der sekundir-
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en Bewertung kann sich beispielsweise das wahrgenommene institutionelle Zuge-
hérigkeitsgefithl dahingehend positiv auswirken, dass die Situation als gut 18sbar
empfunden wird oder dass gemeinsame Losungen entwickelt werden kénnen.
Dariiber hinaus bilden die aus den Interviews abgeleiteten Kategorien Faktoren
ab, die sich ebenfalls in anderen theoretischen und Forschungskontexten — hier
insbesondere auch im Bereich der Lehrkraftgesundheit — als zentral herausgestellt
haben. So korreliert eine hohe ,Fiithrungsqualitit“ regelmiflig mit der psychi-
schen Gesundheit und dem Stresserleben von Lehrkriften (Van Dick, 2006), wo-
bei auch die positive Bewertung der Arbeit eine Rolle spielt (Harazd et al., 2009).
Die Bedeutung von ,, Teamzugehérigkeit im Sinne von Kollegialitit und sozialer
Unterstiitzung ist fiir die Entwicklung von Resilienz und fiir ein positives Stress-
management ebenfalls in Forschung und Praxis vielfach herausgearbeitet worden
(Kramis-Aebischer, 1995; Harazd et al., 2009). Der Aspeke der ,,Sinnhaftigkeit*
spielt im Konzept der Salutogenese und der damit zusammenhingenden psychi-
schen Widerstandsfihigkeit, in dem danach gefragt wird, was Menschen bzw.
Mitarbeitende gesund hilt, eine grofle Rolle; die Kernelemente Verstehbarkeit,
Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit im Sinne von Sinnhaftigkeit werden dabei
fokussiert (Antonovsky, 1979).

Die Moglichkeiten zur ,,personlichen Weiterentwicklung® scheinen in den letzten
Jahren stark an Bedeutung gewonnen zu haben; nicht zuletzt durch die ins Berufs-
leben einmiindende ,,Generation Z“. Diese bewertet Freiheiten bei der Arbeits-
gestaltung sowie Aufstiegschancen deutlich hoher als dies frithere Generationen
priorisiert haben (Schleer & Calmbach, 2022). Dies zeigt sich auch in der hier
vorliegenden Untersuchung, bei der die jiingeren Mitarbeitenden auf die Katego-
rie ,Emotionen® besonders viel Wert legen.

6.2 Methodische Limitationen

Die Aussagekraft der mit den Mitarbeitenden gefiihrten Interviews ist einge-
schrinkt. Es wurden lediglich zehn Fragen gestellt, die bewusst einen aktuellen
Uberblick beziiglich gelingender und herausfordernder Arbeitsprozesse in der Kur-
klinik geben sollten, sodass die Fragen auch spezifisch fiir diese Kurklinik formu-
liert wurden. Eine Ubertragung auf andere Kurkliniken oder Settings ist insofern
nur begrenzt gegeben. Vier Interviewpartner*innen wichen hiufig vom Thema ab,
sodass sich bei ihnen die Einhaltung der Interviewstruktur schwierig gestaltete, was
dazu fiihrte, dass ein Teil der Notizen und Aussagen nicht verwertbar war.

7 Fazit und Ausblick

Durch die vorliegende Studie konnten vier zentrale Faktoren herausgefiltert wer-
den, die aus Sicht der Mitarbeitenden einer priventiven Mutter-/Vater-Kind-Ku-
reinrichtung dazu beitragen, dass sie selbst als Mitarbeitende Resilienz entwickeln
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fiir einen positiven Umgang mit ihrem individuellen Stresserleben: Fiithrung,
Teamzugehorigkeit, personliche Weiterentwicklung sowie Emotionen. Die Fak-
toren bestitigen aktuelle Erkenntnisse aus Forschung und Praxis. Besonders her-
vorzuheben sind die Alterseffekte: Die Kategorien an sich bleiben gleich, werden
jedoch in ihrer Bedeutsamkeit komplett gegenldufig bewertet. Die Ergebnisse die-
ser Interviewstudie mit Mitarbeitenden stellen einen wichtigen ersten Baustein
fir die ECo-PriviKids-Studie mit ihren interdiszipliniren Leitfiden dar. Wie zu
Beginn erwihnt, wird perspektivisch eine Ubertragung der Leitfiden auf weitere
pidagogische Kontexte, wie beispielsweise die inklusive Schule, angestrebt. Auch
fiir Lehrkrifte diirfte, bezogen auf ihr eigenes erfolgreiches Stressmanagement so-
wie ihr Resilienzniveau, die Beriicksichtigung und Forderung der oben beschrie-
benen Faktoren von zentraler Bedeutung sein.
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[5] Resilienz und Transformationsprozesse
im inklusiven Bildungssystem

[5.1] Resilienz und Transformationsprozesse im Elementarbereich






Martina Kalkhof und Andrea Holzinger

Elementare Bildung fiir Kinder mit Behinderungen
zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Abstract = Der Beitrag skizziert die Entwicklung der Inklusion in elementarpidagogi-
schen Einrichtungen in Osterreich und thematisiert den aktuellen Stand vor dem Hin-
tergrund der Evaluation des Nationalen Aktionsplanes zur UN-Behindertenrechtskon-
vention 2012-2020 und der 2023 stattgefundenen Staatenpriifung des Fachausschusses
der Vereinten Nationen in Genf. Auf Basis von Verweisen auf Gesetze und deren Umset-
zung steht vor allem der aktuelle Stand von Strukturen im Mittelpunkt, die die Partizi-
pation von Kindern mit Behinderungen in der elementaren Bildung sicherstellen sollten.
Diese wird aufgrund regional unterschiedlicher und unzureichender Rahmenbedingun-
gen zurzeit nur ansatzweise erméoglicht. Kinder mit Behinderungen erfahren nach wie
vor eine massive Ungleichbehandlung gegeniiber Kindern ohne Behinderungen.

Schlagworte = Elementare Bildung; Inklusion; historische Entwicklung; UN-Behinder-
tenrechtskonvention; aktuelle Entwicklungen

1 Einleitung

Inklusive Bildung kann als weltweites Paradigma verstanden werden, das Teilhabe
und Partizipation sowie Prozesse des Ein- und Ausschlusses in Bildungskontexten
in den Mittelpunke stelle (Kopfer et al., 2021). Somit bezieht sich Inklusive Bil-
dung auf Bildungsprozesse iiber die gesamte Lebensspanne hinweg und schliefSt
alle Bereiche des Bildungswesens mit ein. Im Sinne eines weiten Inklusionsver-
stindnisses bedeutet Inklusion den Abbau von Barrieren fiir Lernen und Teilhabe
aller Kinder (Booth et al., 2006), unabhingig von Geschlecht, Sprache, Kultur,
Religion, Behinderung und Alter.

In elementaren Bildungs- und Betreuungseinrichtungen werden ,entscheidende
Weichen fiir den Weg durchs Leben und insbesondere fiir die personliche Bil-
dungsbiografie gelegt und gestellt“ (Thole et al., 2008, S. 17). Weiters sind diese
Einrichtungen Begegnungsriume, wo Kinder pidagogisch begleitet unmittelba-
re Erfahrungen mit dem breitgefassten Themenfeld ,Differenz’ sammeln kénnen
(Joyce-Finnern, 2017). Im Gegensatz zur Schule haben elementare Institutionen
keine Selektions- und Allokationsfunktion zu erfiillen und weisen daher ein beson-
deres Inklusionspotenzial auf. Im Mittelpunke steht die alters- und entwicklungs-
bezogene individuelle Begleitung von allen Kindern (Trescher & Boérner, 2023).
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In Hinblick auf Kinder mit Behinderungen kommt der frithkindlichen Bildung
besondere Bedeutung zu, gilt es doch, méglichst frith die Teilhabe an Bildung
und an individueller Forderung in der Gemeinschaft mit Peers zu ermdéglichen.
Dabei richtet der inklusive Ansatz den Blick nicht auf die Beeintrichtigung eines
Kindes, sondern auf seine persdnlichen Ressourcen und Teilhabemdglichkeiten.
Ziele inklusiver Bildungsprozesse sind die individuelle Férderung jedes einzelnen
Kindes und das Bereitstellen von Lernriumen, wo sich jedes Kind wertgeschitzt
und sozial eingebunden fiihlt.

Die in der Folge dargestellten Ausfithrungen legen den Fokus auf Kinder mit
Behinderungen und gehen den Fragen nach, wie sich Inklusion im elementaren
Bereich entwickelte und wie sich der aktuelle Stand gestaltet.

2 Blick auf zentrale Meilensteine der Entwicklung
inklusiver elementarer Bildung

Die ersten Impulse fiir Integration im Kindergarten gingen von Eltern von Kin-
dern mit Behinderungen aus, die sich fiir die Teilhabe an Bildung und Betreuung
ihrer Kinder im eigenen Wohnort engagierten. Im Jahr 1978 wurde in einem
Kindergarten in Innsbruck die erste integrative Kindergruppe in Osterreich er-
offnet. Das zugrundeliegende Konzept entwickelten Lehrende und Studierende
der Universitit Innsbruck im Rahmen des Pidagogikstudiums. Diesem Beispiel
folgten ohne gesetzliche Grundlage weitere Kindergirten in allen Bundeslindern.
Von 1985 bis 1989 organisierten bundesweit agierende Elterninitiativen jihrlich
ein Integrationssymposium, an dem Pidagog*innen, Wissenschaftler*innen und
Politiker*innen teilnahmen. Eine eigene Arbeitsgruppe widmete sich speziell der
inklusiven Frithférderung in integrativen Gruppen und der Weiterentwicklung
der Konzepte fiir gemeinsames Spielen und Lernen in integrativen Gruppen (An-
langer, 1993).

Die Disseminationen der Wissenschaftler*innen zu den positiven Erfahrungen
aus Modellversuchen erhéhten den Druck auf die dsterreichische Politik, eine ge-
setzliche Grundlage fiir Integration in Kindergirten und Schulen zu schaffen. Im
Jahr 1991 erfolgte im Rahmen einer Sternwallfahrt nach Wien die Petition an den
Nationalrat ,Recht statt Gnade®“. Dadurch wurde die gesellschaftliche Diskussion
auf eine breite Basis gestellt und die Entwicklung gesetzlicher Rahmenbedingun-
gen wurde — unterstiitzt von allen politischen Parteien — weiter vorangetrieben
(Anlanger, 1993).

Davon profitierte allerdings zuerst nur der durch Bundesgesetze geregelte schu-
lische Bereich. Ab 1993 erméglichte die 15. SchOG-Novelle den Besuch von
Kindern mit Behinderungen in der Volksschule, ab 1996 den in der Sekundar-
stufe (Feyerer, 1998). Im elementaren Bereich traten die gesetzlichen Anderungen
aufgrund der foderalen Strukeuren fiir den Elementarbereich regional sehr unter-
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schiedlich in Kraft. Erste gesetzliche Grundlagen fiir verschiedene Formen integ-
rativer Settings in Form von Integrationsgruppen, Integrationskindergirten und
Heilpidagogisch Integrativen Kindergirten finden sich in den Landesgesetzen der
Bundeslinder Kirnten (LGBl 1991, Nr. 2), Tirol (LGBl 1991/19/50), Salzburg
(LGBI 1995/4/10), Burgenland (LGBI 1995/35/63) und Niederésterreich (LGBI
1996, 5060). Bis zur Jahrtausendwende wurde in allen Bundeslindern die wohn-
ortnahe Bildung und Betreuung fiir Kinder mit Behinderungen gesetzlich veran-
kert (Holzinger & Kalkhof, 2024).

Diese unterschiedlichen gesetzlichen Dynamiken waren aber in den Jahren davor
kein Hindernis, Inklusion auch ohne gesetzliche Grundlage umzusetzen. So wur-
de im Rahmen einer im Jahr 1986 durchgefithrten Fragebogenstudie festgestellt,
dass mehr als 60 % der in Niederosterreich titigen Elementarpidagog*innen bereits
Kinder mit starken Entwicklungsverzdgerungen ohne zusitzliche personelle Res-
sourcen begleitet haben (Kerschbaumer, 1997). Die grundsitzliche Akzeptanz von
Vielfalt und die Haltung vieler Elementarpidagog*innen trugen dazu bei, Kinder
mit Behinderungen auch ohne gesetzlichen Auftrag im Kindergarten aufzunehmen.

3 Politische Ziele vor dem Hintergrund
der UN-Behindertenrechtskonvention

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 ver-
pflichtete sich Osterreich, ein inklusives Bildungssystem fiir alle zu gewihrleisten
(BMSGPK, 2016). Verbunden mit der Ratifizierung ist die Verpflichtung, eine
Gesamtstrategie fiir die Umsetzung in Form von Aktionsplinen zu entwickeln,
und somit die Liicke zwischen Verpflichtung und gelebter Praxis zu schliefen.
Der fiir den Zeitraum 2012 bis 2020 erarbeitete Nationale Aktionsplan Behinde-
rung I sieht fiir den elementaren Bereich vor, dass die vorschulischen Bildungs-
moglichkeiten fiir alle Kinder weiter verbessert und inklusive Konzepte zum
Ubergang Kindergarten — Schule erarbeitet werden. Weiters soll die Absicherung
der Professionalisierung des pidagogischen Fachpersonals in den Kindergirten
durch entsprechende Bildungsangebote sichergestellt werden. Im Detail sind fol-
gende Mafinahmen zur Erreichung der Ziele geplant: Der verpflichtende kosten-
lose Besuch des Kindergartens im letzten Jahr vor der Schulpflicht soll finanziell
geférdert und bestehende Beratungs- und Diagnostikangebote fiir Familien sollen
ausgebaut werden. Ferner sollen Fort- und Weiterbildungen an Pidagogischen
Hochschulen angeboten sowie die Ausbildung in Osterreichischer Gebirdenspra-
che erméglicht werden. Fiir die Begleitung von Kindern mit Hérschidigungen
sollen hértaktische und hértechnische Fortbildungen bereitgestellt werden (BMS-
GPK, 2012, S. 63).

Mit einer Unterbrechung von zwei Jahren wurde fiir den Zeitraum 2022 bis 2030
der Nationale Aktionsplan II, eine langfristige Strategie des Bundes zur Umset-
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zung der UN-Behindertenrechtskonvention, verdffentlicht (BMSGPK, 2022).
Darin wird Inklusive Bildung iiber die gesamte Bildungskette hinweg als iiber-
geordnete Zielsetzung verankert und eine formative Evaluation zu den Zielset-
zungen und Mafinahmen unter Einbindung von Stakeholdern festgeschrieben.
Speziell auf den elementarpidagogischen Bereich bezogen sollen der Austausch
durch strukturierte Verhandlungen zwischen Bund, Lindern und Gemeinden zu
bundeslandspezifischen Rahmenbedingungen und in Hinblick auf die Weiterent-
wicklung inklusiver Bildungsangebote erfolgen sowie die Kompetenzen von ele-
mentarpidagogischem Personal im Bereich der Inklusion durch Weiterentwick-
lung der Ausbildungen gestirkt werden.

4 Aktuelle Situation zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Im Jahr 2009 wurde gemif Art. 15a B-VG mit den Lindern eine Vereinbarung
getroffen, wonach fiir alle Kinder im letzten Jahr vor der Schulpflicht der halb-
tigige Besuch einer institutionellen Kinderbetreuungseinrichtung verpflichtend
ist. Dies gilt auch fiir Kinder mit Behinderungen, wobei Ausnahmen von der
Besuchspflicht méglich sind. Auf Antrag von Erziehungsberechtigten kénnen

»Kinder von der Besuchspflicht befreit werden, denen auf Grund einer Behinderung, aus
medizinischen Griinden, auf Grund eines besonderen sonderpidagogischen Forderbe-
darfs oder auf Grund der Entfernung bzw. schwieriger Wegverhiltnisse zwischen Wohn-
ort und nichstgelegener geeigneter elementarer Bildungseinrichtungen der Besuch nicht
zugemutet werden kann.“ (LGBI 68/2022).

Bundesweit fehlende Evidenzen zu Kindern mit Behinderungen im vorschuli-
schen Bereich lassen aber keine Aussage zu, wie viele Kinder im letzten Jahr vor
Schulbeginn von der Besuchspflicht entbunden werden. Generell ist das Fehlen
statistischer Daten zu Kindern mit Behinderungen ein Kritikpunkt. So monie-
ren Biewer et al. (2020) im Evaluationsbericht zum Nationalen Aktionsplan
2012-2020, dass die Verbesserung inklusiver Bildungsangebote nicht evaluiert
werden kdnne, wenn es keine Ausgangsdaten dazu gebe. Auch die Empfehlun-
gen des Fachausschusses in Genf anlisslich der Priifung des zweiten und drit-
ten Staatenberichts der UN-Behindertenrechtskonvention verweisen darauf, dass
yumfassende Daten zur inklusiven und nichtinklusiven Bildung aller Kinder mit
Behinderungen [...] und zu den finanziellen, organisatorischen, pidagogischen
und politischen MafSnahmen [...] zu erheben sind (Vereinte Nationen, 2023).
Schliellich gibt es bundesweit auch keine Angaben dazu, wie viele Eltern von
Kindern mit Behinderungen erfolglos auf der Suche nach einem Platz in einer
elementaren Einrichtung sind. Im Sonderbericht des Unabhingigen Monitoring-
ausschusses (UMA) zur UN-Behindertenrechtskonvention anlisslich der 2. Staa-
tenpriifung der Republik Osterreich durch den UN-Fachausschuss wird davon
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gesprochen, dass es allein in Wien iiber 1 000 Kinder mit Behinderungen sind, die
auf eine institutionelle Bildung und Betreuung warten (UMA, 2023).

Positiv zu erwihnen ist, dass 2009 ein bundeslinderiibergreifender BildungsRah-
menPlan erlassen wurde, der im Rahmen des Bildungsbereichs Ethik und Gesell-
schaft Diversitit und Inklusion explizit als Grundwert anspricht. Die Unterschied-
lichkeit der Kinder soll fiir das Zusammenleben und fiir vielfiltige Lernanlisse
genutzt werden. Weiters sollen die Bediirfnisse jedes einzelnen Kindes und der
Gruppe anerkannt und beriicksichtigt werden (Charlotte-Biihler-Institut, 2009).
Um diesen Anspruch zu erfiillen, bedarf es eines entsprechend qualifizierten Fach-
personals. Ein Blick auf das aktuell giiltige Curriculum der Grundausbildung fiir
Elementarpidagog*innen an den Bildungsanstalten fiir Elementarpidagogik zeigt,
dass in der vierten und fiinften Stufe jeweils der Plichtgegenstand Inklusive Pida-
gogik vorgesehen ist (BGBI 2016/204). Der seit dem Studienjahr 2021/22 imple-
mentierte Hochschullehrgang fiir Elementarpidagogik fiir Quereinsteiger*innen
an Pidagogischen Hochschulen (BGBI 2022/220) beinhaltet eine zwei Semester-
stunden umfassende Lehrveranstaltung zum Thema Diversitit und Inklusion. In
zur Berufsbefihigung fiihrenden Angeboten der Universitit Graz (Universitits-
lehrgang ,Elementar+“, Masterstudium Elementarpidagogik) sind Theorien und
Konzepte Inklusiver Pidagogik als Lehrinhalte verankert (UNI for LIFE, 2024).
Aufbauend auf der Grundausbildung zu Elementarpidagog*innen wird an Pi-
dagogischen Hochschulen eine spezifische Professionalisierung zu Inklusiven
Elementarpidagog*innen in Form eines viersemestrigen Hochschullehrgangs
(BGBI 2022/220) angeboten. Dieses Studienangebot befihigt zur Begleitung von
Kindern mit Unterstiitzungsbedarfin ihren individuellen Lern- und Entwicklungs-
prozessen (siche dafiir auch Beitrag von Breit & Hofer-Rybar in diesem Band).
Sonderkindergartenpidagog*innen und Inklusive Elementarpidagog*innen kén-
nen im Rahmen eines auflerordentlichen Bachelorstudiums ihre Expertise vertie-
fen (BGBI I 50/2024).

Somit sind grundsitzlich die Voraussetzungen geschaffen, Kinder mit Behinde-
rungen in elementaren Bildungseinrichtungen entsprechend ihren Bedarfen pro-
fessionell und inklusiv zu fordern, aber auch hier fehlt eine valide Datengrundla-
ge, inwieweit es dafiir ausreichend Personal gibt. Der Personalmangel ist medial
ein omniprisentes Thema, weshalb aktuell eine Initiative des Bildungsministeri-

ums mit dem Projekt KLASSE JOB.AT" versucht, Abhilfe zu schaffen.

5 Zusammenfassung mit Stimmen aus der Praxis

Osterreich hat im Jahre 2008 die UN-Behindertenrechtskonvention unterzeich-
net und sich verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem fiir alle zu gewihrleisten

1 Weitere Informationen finden Sie auf der Klassejob-Homepage: https://www.klassejob.at/
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(BMSGPK, 2016). Als Instrument fiir die Umsetzung der Verpflichtung wurden
Nationale Aktionspline Behinderung (NAP) entwickelt. Eine vom BMBWTF be-
auftragte Evaluationsstudie hilt fest, dass die Art und Weise der Auseinanderset-
zung mit dem Thema Bildung im NAP Behinderung 2012-2020 dem umfassen-
den Verstindnis des Rechts auf Bildung der UN-BRK nicht gerecht wird (Biewer
et al., 2020). Wiederholt werden ungleiche Bildungschancen fiir Kinder mit
Behinderungen genannt, wie zum Beispiel das Fehlen verpflichtender inklusiver
Bildungsstrukturen im elementarpidagogischen Bereich. Weitere Kritikpunkte
bezichen sich auf den fehlenden Rechtsanspruch fiir den Besuch elementarpid-
agogischer Einrichtungen fiir Kinder mit Behinderungen, fehlende pflegerische
und medizinische Leistungen wihrend des Kindergartenbesuchs sowie auf einen
Mangel an Kindergartenplitzen und Wartezeiten auf einen Kindergartenplatz von
bis zu drei Jahren (Biewer et al., 2020).

Diese Ergebnisse lassen sich durch Stimmen von Expert*innen aus der Praxis in
Medienberichten untermauern. So fehlen beispielsweise im Bundesland Kirn-
ten bis zum Jahr 2028 voraussichtlich 900 Elementarpidagog*innen und 100
Gruppen (ORE 2024, 10. August). Viktoria Miffek-Pock, Obfrau des Vereins
Educare?, verweist darauf, dass der aktuelle Fachkraft-Kind-Schliissel nicht ausrei-
chend sei, auf Kinder individuell einzugehen. Natascha Taslimi, Vorsitzende des
Netzwerks Elementarer Bildung Osterreichs®, beschreibt, dass nur mehr die Hilf-
te des angestellten Personals ausgebildete Elementarpiddagog*innen seien (ORF,
2024, 14. Juli).

Diese Aussagen legen den Schluss nahe, dass Herausforderungen, die sich beispiels-
weise durch die Aufnahme von Kindern mit Behinderungen ergeben kénnen, nur
schwer bewiltigbar erscheinen. Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen einer
2022 durchgefithrten Befragung von 783 Fachkriften wider, die aufzeigt, dass
die Bereitschaft, Kinder einzelintegrativ zu begleiten, sehr stark von der Art der
Behinderung abhinge. Die inklusive Begleitung eines Kindes mit Entwicklungs-
verzogerungen wird von 93.8 % der Fachkrifte befiirwortet, die Inklusion eines
Kindes mit Mehrfachbehinderung st68t nur bei 16.7 % der befragten Fachkrifte
auf Zustimmung (Brousek & Weingartmann, 2022).

Zusammenfassend gibt es im Bereich der Inklusion im Rahmen der elementarpi-
dagogischen Bildung noch viel zu tun. Ein eindeutiges Bekenntnis zur Inklusion
von Kindern mit Behinderungen, bundesweite Qualititsstandards fiir Inklusive
Bildung im elementaren Bereich, strukturelle und personelle Ressourcen sowie
bundesweit erhobene Kennzahlen zu Kindern mit Behinderungen und deren
Betreuung und Bildung in elementaren Einrichtungen sind nur einige Aspekte,
um dem Recht von Kindern mit Behinderung auf qualititsvolle, frithkindliche

2 Weitere Informationen finden Sie auf der EDUCARE-Homepage: https://www.edu-care.at/
3 Weitere Informationen finden Sie auf der NEBO-Homepage: https://www.neboe.at/
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Bildung zu entsprechen. Christoph Jiinger, Geschiftsfithrer des dsterreichischen
Komitees fiir UNICEF?, resiimierte im Rahmen einer Pressekonferenz im Bil-
dungsministerium zu einem EU-weiten Projekt zur Qualitit in der Elementarpi-
dagogik: ,Es ist wichtig, dass sich alle Kinder entfalten konnen. Es geht wirklich
um jedes Kind in Osterreich“ (NO Landespressedienst, 2022).
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Simone Breit und Monika Hofer-Rybar
Willst du oder kannst du Inklusion?

Inklusionsbezogene Einstellungen und
Kompetenzen von (angehenden)
Inklusiven Elementarpidagog*innen

Abstract * Das elementarpidagogische Personal mit seinen Wissensbestinden, Fihigkei-
ten und Uberzeugungen in Hinblick auf Inklusion sorgt wesentlich fiir Entfaltungsmog-
lichkeiten a/ler Kinder in der frithen Kindheit. Vor dem Hintergrund der Implementie-
rung des Hochschullehrgangs (HLG) Inklusive Elementarpiddagogik stellt der Beitrag
die Frage, inwieweit im Feld titige und angehende Inklusive Elementarpidagog*innen
(IEP) tiber inklusionsbezogene Einstellungen und Kompetenzen verfiigen. Die Selbst-
einschitzung zeigt, dass sich angehende IEP bereits zu Beginn des HLG hinsichdich
ihrer Einstellung zu Inklusion nicht von im Feld titigen IEP unterscheiden, ihre inklusi-
onsbezogenen Kompetenzen jedoch geringer ausgeprigt sind. Im Rahmen der Professi-
onalisierungsmafinahme nehmen die inklusionsbezogenen Kompetenzen allerdings auf
allen Handlungsebenen signifikant zu.

Schlagworte = Elementarpidagogik; Inklusion; Professionalisierung; Einstellung; Kom-

petenzen

1 Professionalisierung Inklusiver Elementarpidagog*innen
und ihr Aufgabenprofil in Niederosterreich

Inklusive Bildung auf allen Ebenen des Systems erfordert entsprechende fachli-
che Kompetenzen und Fihigkeiten vonseiten der elementarpidagogischen Fach-
krifte, die eine Schliisselrolle einnehmen, wenn es um die Qualitit frithkindli-
cher Lernprozesse fiir alle Kinder geht (European Commission, 2021). Inklusive
Elementarpidagog*innen (IEP) haben eine bedeutende Rolle bei der erfolgreichen
Umsetzung von inklusivem Lernen und der Beriicksichtigung der vielfiltigen
Bediirfnisse der Kinder im Alltag frithkindlicher Bildung. Vor diesem Hinter-
grund ist die Ausbildung sowie die kontinuierliche Fort- und Weiterbildung von
Pidagog*innen in den Bereichen Inklusion und Diversitit von zentraler Bedeu-
tung, da sie wesentlich dazu beitragen, eine gerechte, unterstiitzende und effektive
Bildungsumgebung zu schaffen (Egert, 2015; European Agency for Special Needs
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and Inclusive Education, 2017, S. 10). Fiir Inklusion in der Elementarpidagogik
gab es im Bereich der Ausbildung mit dem Schul- bzw. Studienjahr 2022/23 einen
Paradigmenwechsel. Wihrend bis dahin die Bildungsanstalten fiir Elementarpid-
agogik mit dem entsprechenden Lehrgang und daher mit der Qualifizierung von
Sonderkindergartenpidagog*innen bzw. Inklusiven Elementarpidagog*innen be-
traut waren (BGBI. Nr. 190/1985; BGBI. Nr. 379/1991; BGBI. II Nr. 354/1999),
sind es seit Herbst 2022 die Pidagogischen Hochschulen, die fiir die Qualifikation
der IEP in Form eines viersemestrigen, berufsbegleitenden Hochschullehrgangs ver-
antwortlich zeichnen (Breit, 2024). Das Curriculum der PH NO zielt auf Kompe-
tenzen fiir eine Inklusive Pidagogik ab, wie sie in wissenschaftlichen Expertisen aus-
fiihrlich beschrieben werden (Sulzer & Wagner, 2011; Heimlich, 2013; Heimlich &
Ueffing, 2018; Kénig & Heimlich, 2020; Tippelt & Heimlich, 2020). Sowohl eine
inklusive Grundhaltung als auch fundierte Kenntnisse auf unterschiedlichen pro-
fessionellen Handlungsebenen werden adressiert. Die integrierten Praxisphasen
dienen dem handlungsorientierten Kompetenztransfer, weil sie praktische Erfah-
rungen und fall- bzw. situationsbezogene Anwendung von theoretischem Wissen
ermoglichen. Nebst den einzelnen Lehrveranstaltungen bzw. Modulen fithren die
Studierenden ein lehrgangsbegleitendes Professionalisierungsportfolio, in welchem
sie ihren Lernprozess auf personaler und fachlicher Ebene dokumentieren und da-
riiber reflektieren. Damit zeigen sie, wie sie theoretische Wissensbestinde in die
inklusionspidagogische Praxis integrieren (PH NO, 2021).

Mit erfolgreicher Absolvierung des HLG werden die Anstellungserfordernisse als
IEP erfiillt (BGBI. Nr. 406/1968). Laut NO Kindergartengesetz (§5, Abs. 3) ha-
ben IEP im ambulanten Dienst bzw. im Versuch Heilpidagogische Betreuung in Zu-
sammenarbeit mit dem sonstigen Kindergartenpersonal und unter Einbeziehung
der Eltern (Erziehungsberechtigten) Kinder mit Behinderung und/oder speziellem
Unterstiitzungsbedarf zu férdern und zu unterstiitzen. IEP im ambulanten Dienst
sind fiir inklusionspidagogische Fragestellungen an mehreren Standorten Grup-
pen zugeteilt, wobei die Einteilung der Zeitressourcen pro Kindergarten/Gruppe
bedarfsorientiert erfolgt. Ferner sind IEP in heilpidagogisch-integrativen Grup-
pen titig, in welchen 12 bis max. 15 Kinder, darunter drei bis fiinf mit besonde-
ren Bediirfnissen, gemeinsam mit Elementarpidagog*in und Betreuer*in beglei-
tet werden (NO Kindergartengesetz, §4, Abs. 5). In beiden Formen kommt den
Inklusiven Elementarpidagog*innen in Niederosterreich ,eine Schliisselrolle im
Miteinander aller am Inklusionsprozess Beteiligten zu. Sie sind ImpulsgeberInnen
sowie vertrauensvolle BegleiterInnen fiir Kinder, Eltern und Kindergartenteams*®
(Land NO, 2017, S. 7). Rund 300 Inklusive Elementarpidagog*innen sind in Nie-
derdsterreich titig, ihre Aufgabe ist es, ,die soziale Integration und wohnortnahe
Betreuung von Kindern mit erhéhtem Forderbedarf zu sichern, zu unterstiitzen
und qualititsvoll zu begleiten® (Land Salzburg, o.D.). Fiir ihr Aufgabenprofil be-
ndtigen sie eine breite Palette von Fihigkeiten, fiir die der HLG qualifiziert.
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2 Empirischer Teil
2.1 Fragestellung

Osterreich bekennt sich mit der Ratifizierung des Ubereinkommens iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (BGBI. III Nr. 155/2008) zu einem
inklusiven Bildungssystem sowie zur Férderung des Bewusstseins fiir Teilhabe und
zur inklusionsbezogenen Professionalisierung von Pidagog*innen. Vor diesem
Hintergrund widmet sich die empirische Studie der Frage, inwiefern die Ausbil-
dung von IEP diesen allgemeinen Anforderungen sowie dem spezifischen Profes-
sionsverstindnis der Elementarpidagogik gerecht werden kann. Dazu dienen zwei
Fragestellungen:

* Unterscheiden sich Inklusive Elementarpidagog*innen (IEP) im Praxisfeld und
angehende IEP (zu Beginn des HLG) hinsichtlich ihrer Einstellungen und Kom-
petenzen betreffend Inklusion?

* Unterscheiden sich die Kompetenzen betreffend Inklusion zu Beginn und am
Ende der ProfessionalisierungsmafSnahme HLG?

2.2 Design und Methode

Die Stichprobe fiir Fragestellung 1 umfasst 54 im Praxisfeld titige Pidagog*innen,
die zum Zeitpunkt der Erhebung im Oktober 2022 zu einem elementarpidago-
gischen Studium an der Pidagogischen Hochschule NO eingeschrieben waren.
Davon sind 27 Personen als Inklusive Elementarpidagog*innen (IEP) ausge-
bildet und titig, weitere 27 Personen stehen am Beginn ihrer Ausbildung zur
Inklusiven Elementarpidagogin bzw. zum Inklusiven Elementarpidagogen als
Studierende im Hochschullehrgang Inklusive Elementarpidagogik. Fiir Fragestel-
lung 2 wurden jene 27 Studierenden aus dem HLG Inklusive Elementarpidago-
gik am Ende ihrer Professionalisierungsmafinahme im Juli 2024 erneut befragt.
Die empirische Erhebung erfolgte zunichst durch einen Online-Fragebogen zur
Selbsteinschitzung, der mittels LimeSurvey administriert wurde. Das Datenerhe-
bungsinstrument gliedert sich in drei Abschnitte: Im 1. Teil werden demografi-
sche Informationen (Funktion im Feld, aktuelles Studium, Alter) eingeholt. Im
2. Abschnitt wird mithilfe der Items der InkluKiT-Studie (Weltzien et al., 2021)
auf einer fiinfstufigen-Rating-Skala die Einstellung zur Inklusion (15 Items, Cro-
bachs Alpha=.76) erfasst. Zum Beispiel ,Kinder mit besonderem Bedarf zu beglei-
ten, ist eine emotionale Bereicherung fiir mich.“ / ,Inklusion ist fiir mich ein persin-
liches Ideal.“ Im 3. Teil werden mit den Items der InkluKiT-Studie (Weltzien et
al., 2021) inklusionsbezogene Kompetenzen auf einer fiinfscufigen-Rating-Skala
auf vier Ebenen erfasst: 1. Kompetenzen in der pidagogischen Arbeit mit Kindern
(6 Items, Cronbachs Alpha=.82): z.B. ,Ich begleite und unterstiitzze Kinder mit
besonderen Bediirfnissen und Beeintrichtigungen ressourcenorientiert.“ 2. Kompeten-
zen in der Zusammenarbeit mit Eltern (9 Items, Cronbachs Alpha=.74):z. B. ,,Ich
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erarbeite pidagogische Angebote fiir Eltern zum Thema Vielfalt. 3. Kompetenzen
fiir Vernetzung und Kooperation (6 Items, Cronbachs Alpha=.84): z.B. ,Ich habe
einen guten Uberblick iiber unterstiitzende Dienste fiir Kinder und ibre Familien im
Sozialraum.” 4. Kompetenzen in Beobachtung, Dokumentation und Reflexion
(10 Items, Cronbachs Alpha=.84): z. B. ,Ich reflektiere systematisch meine Haltung
zu Inklusion in Bezug auf meine biografischen Erfabrungen®. / ,Ich verwende spezi-
elle Beobachtungs- und Diagnoseverfahren, um Entwicklungsbeeintrichtigungen zu
erkennen.”

Im Rahmen der zweiten Erhebung wurde Teil 3 des Fragebogens in Papierform er-
neut administriert. Die statistische Analyse erfolgt mittels IBM SPSS (Version 23).

2.3 Ergebnisse
2.3.1 Fragestellung 1

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden die Skalenmittelwerte sowie die
Standardabweichungen fiir im Praxisfeld titige IEP und angehende IEP zu Be-
ginn und am Ende des HLG berechnet und t-Tests durchgefiihrt. Die p-Werte
wurden einer Bonferroni-Korrektur unterzogen. Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse,
wobei gilt: Je hoher der Mittelwert, desto positiver die Einstellung bzw. desto
héher die Kompetenz.

Tab. 1: Skalenmittelwerte und Standardabweichungen

Angehende  Angehende
im Praxisfeld IEP zu Beginn IEP am Ende

titige IEP des HLG des HLG
(n=27) (n=27) (n=24)
Einstellung zu Inklusion 4.19 (.36) 4.04 (.37)

Inklusionsspezifische Kompetenzen in

der pidagogischen Arbeit mit Kindern 470 (38) 415 (57) 4.61 (43)

Inklusionsspezifische Kompetenzen
in der Zusammenarbeit mit Eltern

4.26 (:34) 3.68 (.62) 4.28 (53)

Inklusionsspezifische Kompetenzen
fiir Vernetzung und Kooperation

3.23 (84) 2.56 (.93) 3.60 (:87)

Inklusionsspezifische Kompetenzen
in Beobachtung, Dokumentation 4.37 (.57) 3.93 (52) 4.68 (.36)

und Reflexion

IEP und angehende IEP unterscheiden sich bereits zu Beginn der Professionali-
sierungsmaf$nahme nicht in ihrer Einstellung zur Inklusion (.s.). Die Einstel-
lung zur Inklusion ist generell sehr positiv, da die Mittelwerte auf der fiinfstufigen
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Skala grofier als 4.00 sind. Da Haltungen und Uberzeugungen eine wesentliche
Disposition inklusionspidagogischen Handelns darstellen, ist eine Bedingung fiir
Professionalitit gegeben. Hinsichtlich inklusionsspezifischer Kompetenzen unter-
scheiden sich IEP und angehende IEP zu Beginn des HLG auf allen vier Ebenen
(Kind; Eltern; Vernetzung und Kooperation; Beobachtung — Dokumentation —
Reflexion), wobei IEP erwartungsgemif§ hohere Kompetenzen aufweisen (p je-
weils<0.05). Sowohl IEP als auch angehende IEP schitzen ihre Kompetenzen im
Handlungsfeld Kind am besten ein (72=4.70 bzw. 4.15), jene fiir Vernetzung und
Kooperation beurteilen beide Gruppen als am geringsten (72=3.23 bzw. 2.56).

2.3.2 Fragestellung 2

Um herauszufinden, inwieweit die Professionalisierungsmafinahme HLG Inklu-
sive Elementarpidagogik aus Sicht der Studierenden ihre inklusionsbezogenen
Kompetenzen erweitert hat, wurden die Studierenden im Rahmen der letzten
Lehrveranstaltungseinheit erneut um ihre Einschitzung gebeten. Tabelle 1 inklu-
diert daher auch die Skalenmittelwerte und Standardabweichungen fiir den zwei-
ten Erhebungszeitpunke.

Es zeigt sich, dass die Studierenden am Ende des Hochschullehrgangs Inklusive
Elementarpidagogik ihre Kompetenzen héher einschitzen als zu Beginn und es
bei gepaarten t-Tests auf allen vier Handlungsebenen signifikante Unterschiede
gibt. Das heif3t, die Studierenden schitzen sich am Ende des HLG hinsichtlich
der individuellen Entwicklungsbegleitung von Kindern (¢=-3.22; p<0.01), hin-
sichdlich der Zusammenarbeit mit Eltern (#=-3.71; p<0.01) sowie der multipro-
fessionellen Vernetzung und Kooperation (¢=-4.11; p<0.01) kompetenter ein als
zu Beginn des HLG. Auch ihre Fihigkeiten in den Bereichen Beobachtung, Do-
kumentation und Reflexion haben sie wihrend des viersemestrigen Hochschul-
lehrgangs erweitert (¢=-5.91; p<0.01).

Nach entsprechender statistischer Uberpriifung zeigt sich, dass am Ende des HLG
keine Unterschiede hinsichtlich inklusionsspezifischer Kompetenzen zwischen im
Feld titigen und angehenden IEPs vorliegen: Dies betrifft die pidagogische Arbeit
mit dem Kind (¢=0.81; . s.), die Zusammenarbeit mit Eltern/Familien (z=-0.16;
n.s.), die multidisziplinire Vernetzung und Kooperation (¢=-1.59; 7.s.). Bei der
Skala Beobachtung, Dokumentation und Reflexion schitzen die angehenden IEP
ihre Fihigkeiten sogar hoher ein als im Feld titige IEP (£=-2.29; p<0.05).

3 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass es zu Beginn des HLG keinen signifikanten Unter-
schied zwischen IEP und angehenden IEP hinsichtlich der Einstellung zur Inklusi-
on gibt. Dies stiitzt die Annahme, dass sich jene Elementarpidagog*innen zur IEP
weiterqualifizieren, fiir die Inklusion ein zentrales pidagogisches Anliegen dar-
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stellt und die in inklusiver Bildung Vorteile fiir das Lernen aller Kinder erkennen.
Mit einer positiven Einstellung zur Inklusion aller Fachkrifte im Feld ist eine hin-
reichende Voraussetzung fiir qualititsvolle inklusive Bildung gegeben, da diese die
Grundlage fiir eine lernférderliche Atmosphire in den elementarpidagogischen
Einrichtungen bildet. Hinsichtlich der Kompetenzen gibt es zu Beginn des HLG
auf allen Handlungsebenen (Kind; Eltern/Familien; Netzwerkpartner*innen; Be-
obachtung — Dokumentation — Reflexion) signifikante Unterschiede zwischen
IEP und angehenden IEP. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit inklusionsbezo-
gener Professionalisierung (Wissen, Kénnen, Einstellungen) der Fachkrifte, wie
z.B. im Rahmen des HLG IEP, da auch die Anforderungen hinsichtlich der Ge-
staltung inklusiver Bildungssettings deutlich gestiegen sind. Ahnlich argumentie-
ren Roberts und Callaghan (2021) auf Basis ihrer Studie, die zeigt, dass negative
Einstellungen gegeniiber Inklusion und unzureichende Weiterbildung die Schaf-
fung eines inklusiven Umfelds erschweren konnen. Die Professionalisierungsmaf3-
nahme bewirke aus Sicht der Studierenden, dass sie sich am Ende als kompetent
einschitzen und sich ihre subjektive Bewertung verbessert. Fiir den HLG IEP
kénnen diese ersten empirischen Belege als Erfolg bei der Implementierung ge-
wertet werden, indem sie Hinweise darauf liefern, dass die gesetzten Bildungsziele,
Lerninhalte und -methoden fiir die Praxis effektiv vermittelt wurden und sich die
IEP sicherer in ihrer inklusiven Bildungsarbeit fithlen.

Kritisch angemerkt werden muss an dieser Stelle die limitierte Stichprobengro-
e, die eine anfallende Stichprobe an der PH NO darstellt. Ferner handelt es
sich um Selbstauskiinfte und subjektive Einschitzungen von Kompetenzen der
Teilnehmer*innen, die nicht im Praxisfeld verifiziert werden konnten. Ohne eine
Uberpriifung im elementarpidagogischen Praxisfeld fehlt eine objektive Validie-
rung, die sicherstellt, dass die angegebenen Kompetenzen tatsichlich vorhanden
sind.

Fiir Inklusion in der Elementarpidagogik sind ferner nicht nur die Einstellun-
gen und Kompetenzbestinde der Inklusiven Elementarpidagog*innen maf3geb-
lich, sondern auch die Unterstiitzung aus dem Umfeld ist entscheidend in Bezug
auf die Beziehungen zwischen Individuen, Teams, Institutionen und der Politik
(Urban et al., 2012). Die alltdglichen Bildungs- und Lernarrangements gestalten
meist die gruppenfithrenden Elementarpidagog*innen mit Unterstiitzung ihrer
Betreuer*innen und Stiitzkrifte. Demnach miisste ein besonderes Augenmerk
auch auf die Professionalisierung dieses padagogischen Personals gelegt werden,
weil ihnen das erméglicht, besser auf die unterschiedlichen Entwicklungs- und
Lernbediirfnisse der Kinder einzugehen. Gerade Assistenzkrifte stehen oftmals
ohne entsprechende Aus- und Weiterbildung in direktem Kontakt mit dem Kind/
den Kindern. Thre Rolle ist auch bedeutend, insbesondere in inklusiven Settings,
wo ein tiefes Verstindnis fiir die Bediirfnisse und Potenziale aller Kinder erfor-
derlich ist. Es besteht die Gefahr, dass sie nicht ausreichend auf die individuellen
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Herausforderungen und Bediirfnisse der Kinder eingehen konnen, was die Quali-
tit der Betreuung und Forderung beeintrichtigen konnte.

In Hinblick auf das Datenerhebungsinstrument ist anzumerken, dass die Hand-
lungsebene , Arbeit im Team/in der Institution® nicht abgebildet wurde, obwohl
sie im gegenwirtigen Professionsdiskurs (Frohlich-Gildhoff et al., 2014; Breit,
2023) als maf$geblich erachtet wird. Fiir den Abbau von Barrieren und das Ent-
falten einer inklusiven Kultur in einer Einrichtung ist jedoch auch gerade diese
Ebene von Relevanz.

Neben diesen inhaltlichen Einschrinkungen muss darauf verwiesen werden, dass
vonseiten der Steuerungsebene auch ein Augenmerk auf adiquate strukturelle
Rahmenbedingungen fiir Inklusive Elementarpidagogik gelegt werden muss, um
allen Kindern Lern- und Entwicklungsméglichkeiten zu bieten und ihren spe-
zifischen Bediirfnissen gerecht zu werden. Aus 6kologischer Perspektive tragen
nicht nur personale Faktoren zu einer hochwertigen Lernumgebung bei, sondern
auch umfassendere Kontexte wie das sozio-historisch-kulturelle System (Urban
et al., 2012; European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017;
Machado & Oliveira-Formosinho, 2024, S. 3). Ohne Beriicksichtigung dieser
Faktoren sowie ohne geeignete politische und strukturelle Mafinahmen wird die
Umsetzung einer inklusiven und gerechten elementaren Bildung erheblich be- und
verhindert.
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Evaluierung der Vergabepraxis des
sonderpidagogischen Forderbedarfs (SPF) in

Osterreich: Diskussion der zentralen Ergebnisse

Abstract = Das Ziel des vorliegenden Beitrags besteht darin, einen Uberblick iiber die
Studie zur Evaluierung der Vergabepraxis fiir den Sonderpidagogischen Férderbedarf
(SPF) in Osterreich zu geben. Um diese Studie umzusetzen, wurde ein Forschungskon-
sortium aus mehr als 20 Expert*innen fiir inklusive Bildung von 15 8sterreichischen
Universititen, Pidagogischen Hochschulen und Forschungseinrichtungen aus allen
neun Bundeslindern gebildet. Dies erméglichte eine umfassende Analyse des Feststel-
lungsverfahrens in Osterreich und die besondere Beriicksichtigung der Praktiken in den
einzelnen Bundeslindern.

Im Folgenden wird eine Beschreibung des Kontexts der Untersuchung vorgelegt, ein
Uberblick iiber die Ziele und Forschungsmethoden gegeben, es werden wesentliche
Ergebnisse diskutiert und Méglichkeiten fiir die Weiterentwicklung eines inklusiven
Schulsystems angezeigt.

Schlagworte = Sonderpidagogischer Forderbedarf; Sonderpidagogik; Diagnostik; In-
klusion

1 Einleitung

Die Verfahrensqualitit bei der Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs
(SPF) ist im deutschsprachigen Raum seit dessen Etablierung in den 1990er-Jah-
ren zum Gegenstand verschiedener quantitativer wie qualitativer Untersuchungen
gemacht worden (u. a. Kottmann, 2006; Schuck, 2011; Holzl, 2012; Schoning et
al., 2013). Schliefllich wurde auch danach gefragt, inwiefern der SPF als institu-
tionelle Diskriminierung erachtet werden kann, da er nicht selten zu systembe-
dingten Benachteiligungen von Kindern mit Behinderungen fiihrt (Gasterstidt
et al., 2020). Eine prizise wie umfassende empirische Auseinandersetzung mit
dem SPF-Feststellungsverfahren kann jedoch als langjihriges Desiderat erachtet
werden. Fiir Deutschland sei hierzu auf die erst kiirzlich abgeschlossenen Studi-
en FePRax und InDiVers im Rahmen der BMBF-Férderlinie MInkBi verwiesen
(hteps://forschung-inklusive-bildung.de/). Gleichzeitig wurde mit dem hier vor-
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gestellten BMBWE-geforderten Projekt zur Vergabepraxis des sonderpidagogi-
schen Forderbedarfs (SPF) erstmalig fiir Osterreich eine umfassende Erforschung
der Thematik vorgenommen.

2 Das Feststellungsverfahren zur SPF-Vergabe in Osterreich:
Hintergriinde und Ziele des Projekts

In Osterreich setzt die Peststellung eines SPF das Vorliegen einer Behinderung
voraus. Das entsprechende Feststellungsverfahren wird im Rundschreiben Nr.
7/2019 des Bildungsministeriums geregelt, das sich auf den Behinderungsbegriff
des § 8 Abs. 1 Schulpflichtgesetz von 1985 bezicht. Dort wird Behinderung de-
finiert als ,,Auswirkung einer nicht nur voriibergehenden kérperlichen, geistigen
oder psychischen Funktionsbeeintrichtigung oder Beeintrichtigung der Sinnes-
funktionen [...], die geeignet ist, die Teilhabe am Unterricht zu erschweren.
Entgegen dem inzwischen etablierten sozialen Modell von Behinderung liegt dem
zitierten Passus ein {iberwiegend defizitires, medizinisches Verstindnis von Behin-
derung zugrunde, das Kontextfaktoren kaum einbezieht.

Verantwortlich fiir das Verfahren zur Feststellung eines SPF sind die Rechtsab-
teilungen der Bildungsdirektionen (Schulverwaltung bzw. -administration) der
einzelnen Bundeslidnder, die in einem Bescheid feststellen, dass ein Kind aufgrund
einer Behinderung dem Unterricht ohne sonderpidagogische Férderung nicht zu
folgen vermag. Mit der Feststellung wird dem Kind ein dem SPF entsprechen-
der Lehrplan zugewiesen und festgelegt, in welche Schule das Kind gehen soll.
Obwohl dieses Verfahren bundesweit einheitlich geregelt ist, wird es z.T. sehr
unterschiedlich gehandhabt: Laut offizieller Schulstatistik wird aktuell 4.8 % der
Schiiler*innen in Pflichtschulen ein SPF zugeschrieben. Von diesen Schiiler*innen
werden 61.2% in Regelschulen unterrichtet (Statistik Austria, 2023). Zwischen
den Bundeslindern bestehen jedoch grofle Unterschiede sowohl beziiglich des
Anteils an Schiiler*innen mit SPF an der Gesamtschiiler*innenzahl als auch hin-
sichdlich des Anteils an Schiiler*innen mit SPF, die in Regelschulen unterrichtet
werden. Die Ursachen dieser Unterschiede sind weitgehend ungeklirt. An die-
sen empirischen Leerstellen kniipft das hier vorgestellte Projekt ,,Evaluierung der
Vergabepraxis des sonderpidagogischen Forderbedarfs (SPF) in Osterreich® an.
Das Ziel der Untersuchung bestand (a) in einer Erhebung des Ist-Standes der
SPF-Vergabepraxis in allen Bundeslindern Osterreichs, (b) in der Erkundung
der Ursachen von Disparititen zwischen den einzelnen Bundeslindern und (c)
in der Erhebung der unterschiedlichen Schritte der SPF-Vergabe unter Beriick-
sichtigung der Perspektive der unterschiedlichen Beteiligten im Rahmen einer
Prozessanalyse.
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3 Untersuchungsmethoden der Studie

Um der Komplexitit des Gegenstands gerecht zu werden, wurde der Studie
ein multi-methodisches Design zugrunde gelegt, das vier Teilstudien umfasst:
In Teilstudie 1 wurde eine quantitative Erhebung zu Schiiler*innen mit SPF in
allen Bundeslindern auf Basis von Daten aus den Bildungsdirektionen durch-
gefithrt. Dieser Teil der Erhebung umfasste N=26102 Schiiler*innen mit SPF
an Pflichtschulen und analysierte die Frage, wie sich diese Gruppe im Hin-
blick auf soziodemografische Merkmale (einschliefllich Behinderungsformen),
Lehrplanzuweisungen und Schulverliufen nach den einzelnen Bundeslindern
unterscheidet. In 7Zeilstudie 2 wurden Lehrpersonen, Erziechungsberechtigte,
Schulleitungen und Diversititsmanager*innen (N=289) im Rahmen einer Fra-
gebogenerhebung zu ihren Einschitzungen in Bezug auf Ablauf und Rahmen-
bedingungen des Verfahrens befragt. In Zeilstudie 3 wurde eine Zufallsstichpro-
be von Erstbescheiden und Gutachten aus allen neun Bundeslindern (V=454)
untersucht, anhand derer sowohl quantitative wie qualitative Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der SPF-Vergabepraxis herausgearbeitet wurden. Im Rahmen
von Teilstudie 4 wurden Expert*inneninterviews (IV=31) mit Mitarbeiter*innen
des Prisidialbereichs, Diversititsmanager*innen, pidagogischen Berater*innen/
Schulpsycholog*innen, Lehrpersonen/Schulleitungen, Eltern/Erziechungsberech-
tigten und Schulqualitdtsmanager*innen aus allen Bundeslindern durchgefiihrt
und somit werden unterschiedliche Blickwinkel auf den Verfahrensprozesses er-
moglicht. Nihere Angaben zur methodischen Konzeption der Studie finden sich
im Untersuchungsbericht (Gasteiger-Klicpera et al., 2023).

4 Darstellung der zentralen Ergebnisse

4.1 Unterschiede in der Verteilung des SPF nach Bundeslindern,
Geschlecht, Erstsprache und Behinderungsform

Die im Rahmen der Teilstudie 1 durchgefithrte Primirerhebung zu Schiiler*innen
mit SPF weist fiir den Stichtag 1.10.2022 rund 26 000 Schiiler*innen an Pflicht-
schulen in Osterreich mit einem SPF-Bescheid aus (bei einer Gesamtzahl von
602268 Schiiler*innen an allgemeinbildenden Pflichtschulen entspricht dies ei-
nem Anteil von 4.3%). Im Durchschnitt wurden 1.4 Beeintrichtigungen pro
Schiiler*in dokumentiert. Am hiufigsten lagen sogenannte Lern- und Leistungs-
beeintrichtigungen vor (67.8 %), gefolgt von kognitiven Beeintrichtigungen bei
einem guten Viertel der Schiiler*innen (26.19%). Fiir mehr als zehn Prozent der
Schiiler*innen wurde eine Verhaltensauffilligkeit dokumentiert (12.8 %), die al-
lein jedoch beispielsweise in Wien nicht zur SPF-Feststellung fithrt. Grofle Un-
terschiede bestehen zwischen den Bundeslindern nicht nur in der SPE-Quote,
sondern auch in der zugeschriebenen Anzahl von Beeintrichtigungen pro Kind

doi.org/10.35468/6149-27

283



284

und in den Beeintrichtigungsarten. Dies macht grofle Differenzen in der lin-
derspezifischen Praxis hinsichtlich der Feststellung von Beeintrichtigungen und
damit in der Zuordnung eines SPF deutlich.

Einen SPF erhalten Schiiler*innen meist frith im Schulverlauf, 40 % im ersten
oder zweiten Schulbesuchsjahr. Ein SPF-Bescheid wird nur sehr selten wieder
aufgehoben (lediglich bei 1.4% aller Schiiler*innen mit SPF). Uber 75% der
Schiiler*innen mit SPF verzeichnen einen Laufbahnverlust aufgrund von Klas-
senwiederholungen.

Eine Differenzierung nach sozio-demografischen Merkmalen belegt die iiber-
proportionale SPF-Zuweisung bei Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch. Hinzu kommen Unterschiede in Bezug auf die Wahrscheinlichkeit
fiir Schiiler*innen mit SPFE, in einer Regel- und nicht in einer Sonderschulklasse
unterrichtet zu werden, wie in einem Regressionsmodell gezeigt werden konn-
te. Demnach ist die Wahrscheinlichkeit, in einer Integrationsklasse unterrichtet
zu werden, fiir Midchen (+3.1%) und fiir Schiiler*innen mit einer nichtdeut-
schen Erstsprache (+5.4 %) héher. Ebenso ist die Wahrscheinlichkeit, eine Regel-
schulklasse zu besuchen, fiir Schiiler*innen der Volksschule (+25.6%) oder fiir
Schiiler*innen mit einer Lern-/Leistungsbeeintrichtigung (+23.3 %) héher.

Die Analyse der Gutachten und Bescheide bestitigt die Ungleichheiten zwischen
den Lindern in der Zuordnung unterschiedlicher Beeintrichtigungen. Aus dieser
Analyse geht dariiber hinaus hervor, dass die durchschnittliche Bearbeitungsdauer
(1.46 Monate in Oberdsterreich; 4.50 Monate in der Steiermark; Gesamtdster-
reich 3.23 Monate), die Altersverteilung bei den Erstbescheiden (im Durchschnitt
8.77 Jahre in Wien; 10.12 Jahre in Salzburg; Gesamtosterreich 9.46 Jahre), die
festgestellten Behinderungsformen und die zur Begriindung des SPF herange-
zogenen Diagnosen und Diagnoseverfahren sich in den Bundeslindern deutlich
unterscheiden. Dabei iiberwiegen standardisierte Verhaltens-, Intelligenz- und
Schulleistungstests, die in der Regel nicht durch Pidagog*innen, sondern durch
den schulpsychologischen Dienst durchgefiihrt werden. Dariiber hinaus ist fest-
zuhalten, dass zwar das SPF-Begutachtungsverfahren selbst durch den Erlass des
BMBWEF geregelt ist, jedoch fiir die Diagnostik und Gutachtenerstellung keine
einheitlichen oder verbindlichen Qualititskriterien vorliegen.

4.2 Unterschiede in der Lehrplanzuordnung

Neben den Praktiken der Zuordnung von Diagnosen sind auch die Praktiken der
Lehrplanzuordnung in den Bundeslindern sehr unterschiedlich. Nach der Daten-
analyse aus Teilstudie 1 wird der iiberwiegende Teil der Schiiler*innen mit SPF
(95.1%) in zumindest einem Fach nach einem Sonderschullehrplan unterrichtet.
Am hiufigsten wird der Lehrplan der allgemeinen Sonderschule angewandt (ca.
61%). Etwa 23.2% der Schiiler*innen werden nach dem Lehrplan fiir Kinder
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mit erhohtem Forderbedarf unterrichtet und 4.5 % der Schiiler*innen nach dem
Lehrplan fiir erziehungsschwierige Kinder.

Auch die Praxis der Lehrplanzuordnung differiert in den Bundeslindern mitunter
erheblich. In Vorarlberg (100 %), Tirol (99.9 %) und der Steiermark (99.2 %) wer-
den fast alle Schiiler*innen mit SPF nach einem Sonderschullehrplan unterrich-
tet. In Salzburg trifft dies hingegen lediglich auf knapp 87 % der Schiiler*innen
zu. Ein Lehrplan fiir erzichungsschwierige Schiiler*innen wird nur in Niederos-
terreich, Oberdsterreich und Salzburg zugeordnet und nur in rund der Hilfte der
Bundeslinder werden Schiiler*innen mit SPF nach dem Lehrplan fiir gehorlose
bzw. blinde Kinder unterrichtet. In manchen Bundeslindern wird Kindern mit
Sinnesbehinderung lediglich ein ,pidagogischer Férderbedarf* zugeschrieben,
aber kein SPE Dies bedeutet, dass das Kind keine SPF-Etikettierung erfihrt und
es erfolgt keine Lehrplaninderung. Gleichzeitig werden jedoch auch keine zusitz-
lichen Ressourcen zur Verfiigung gestellt. Sollten zusitzliche Ressourcen benétigt
werden, werden diese nicht tiber den SPF finanziert, sondern miissen unabhingig
davon durch die Schule bzw. den Schultriger aufgebracht werden. Die getroffe-
nen Interventionen kénnen auch priventive MafSnahmen umfassen.

4.3 Zuteilung von Ressourcen

In den Expert*inneninterviews aus Teilstudie 4 wurde unter anderem die Zutei-
lung von Ressourcen thematisiert. Im dualen System von Regelschule und Son-
derschule erweist sich die Ressourcenzuteilung als zentrale Komponente fiir eine
mogliche Steuerung. Die derzeit tibliche Strategie, die Zuteilung von Ressourcen
an die Allokation eines SPF zu kniipfen, wird aus unterschiedlichen Griinden eher
kritisch eingeschitzt. Die Expert*innen kritisierten in den Interviews zum einen
die Deckelung der Ressourcen durch das Ministerium bei 2.7 %. Da dies in vielen
Bundeslindern nicht ausreiche, sihen sich die Linder genétigt, weitere Ressourcen
bereitzustellen, die aus dem Regelschulsystem oder aus anderen Finanzierungs-
quellen entnommen werden miissen. Laut einigen Expert*innen sind manche
Bundeslinder nicht in der Lage, die fehlenden Ressourcen beizusteuern, was zu ge-
ringeren Lehrpersonenstunden und einem Mangel an personellen Unterstiitzungs-
leistungen fiihrt. Diese Tendenz hat sich laut einigen Interviewteilnehmer*innen
in den letzten Jahren verstirkt. Gleichzeitig — und mit den vorherigen Befunden
in Verbindung stehend — erweist sich die Frage der Ressourcenverteilung innerhalb
der Bundeslinder als relevant. Hier bleiben viele Fragen offen, es liegen wenig In-
formationen zum genauen Verteilungsmodus vor, der Prozess der Verteilung bleibt
so in den Lindern eher intransparent. Von einigen Expert*innen wurden daher
Verinderungen in Richtung einer stirker inklusionsférdernden Ressourcensteue-
rung (z. B. indexbezogene Ressourcensteuerung) angeregt.
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4.4 Einschitzung des Verfahrens durch die Eltern/Erziehungsberechtigten,
Diversititsmanager*innen, Lehrpersonen und Schulleitungen

Bei der im Rahmen von Teilstudie 2 erhobenen Einschitzung des Verfahrens aus
Sicht der Beteiligten wird deutlich, dass die einzelnen Schritte des Verfahrens sehr
unterschiedlich bewertet werden. Sowohl der Grofiteil der Erziehungsberechtig-
ten (70 %) als auch die beteiligten Lehrpersonen (65.5 %) geben an, dass die In-
itiative fiir die Beantragung in den meisten Fillen von der Lehrperson oder der
Schulleitung ausging.

Problematisch erscheint, dass laut eigenen Angaben lediglich 66% der Erzie-
hungsberechtigten ausreichend Informationen zum SPF-Verfahren erhalten. In
Bezug auf das in Osterreich verbriefte Elternwahlrecht hinsichtlich der Schul-
form (Regelschule oder Sonderschule) gaben 68% der Erzichungsberechtigten
an, keine Wahl gehabt zu haben. Wihrend Schulleitungen und Lehrpersonen von
intensiven Bemithungen berichten, um Erziehungsberechtigte im Rahmen des
Prozesses zu informieren, sehen dies die Erziehungsberechtigten nur als teilweise
gegeben. Die Aufgabe, eine gemeinsame Lernpartnerschaft zu entwickeln, wird
von den Beteiligten unterschiedlich wahrgenommen. Auch eine Einbeziehung
der Schiiler*innen selbst und ihre Beteiligung an Entscheidungen tiber den SPF,
Lehrpline und Lernorte wird derzeit noch kaum umgesetzt, obwohl dies vor dem
Hintergrund inklusionspidagogischer Forderungen wichtig wire. Angesichts die-
ser Befunde ist die Zufriedenheit mit dem Verfahren bei den Erziehungsberechtig-
ten iiberraschend hoch. 81.2% der Erzichungsberechtigten duflern sich sehr oder
cher zufrieden mit dem Prozess der Antragstellung. Auch zeigen sich die meisten
Erzichungsberechtigten zuversichtlich in Bezug auf die Erwartungen hinsichtlich
der Leistungs- (83.7%) und Persénlichkeitsentwicklung (91.5%) ihres Kindes,
wihrend sich manche Lehrpersonen hier weniger zuversichdich duflern (66.2 %
zuversichtlich hinsichtlich Persénlichkeitsentwicklung und 65.1% hinsichtich
Leistungsentwicklung).

Alle befragten Personengruppen nannten Schwierigkeiten und Herausforde-
rungen im Kontext des SPF-Verfahrens. Vor allem die lange Dauer des Verfah-
rens, die Wartezeit auf den Bescheid, der hohe Aufwand und Umfang des Ver-
fahrens, Kommunikations-/Ablaufprobleme bzw. Unklarheiten sowie Zeit-/
Personalmangel wurden von den Beteiligten kritisiert. Insbesondere von den
Diversititsmanager*innen wurde die hohe Arbeitsbelastung angesprochen.

5 Resiimee und Empfehlungen

Insgesamt zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die Praxis der SPF-Vergabe
in Osterreich von starken Unterschieden gekennzeichnet ist. Zudem stehen im
Mittelpunkt des gesamten Begutachtungsverfahrens weniger der individuelle For-
derbedarf des Kindes und seine Entwicklungsperspektiven, sondern der Nachweis
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des ,Nicht-Folgen-Kénnens® im Unterricht und die Feststellung eines ,,Schulver-
sagens®. Dariiber hinaus ist der Begriff des SPF — und damit auch die entsprechen-
de Zielgruppe — aufgrund der gesetzlichen Vorgaben und Rahmenbedingungen
nur unzureichend definiert, nimlich in Form eines tautologischen Zirkelschlusses:
Ein SPF liegt demnach dann vor, wenn ein*e Schiiler*in aufgrund einer Behinde-
rung dem Unterricht nicht ohne sonderpidagogische Forderung zu folgen vermag.
Damit wiederholt diese Definition lediglich das zu Definierende (Bleidick et al.,
1995). Diese Verfahrenslogik evoziert — ob gewollt oder nicht — eine antipidago-
gische Haltung, die den Blick ausschlieflich auf die Defizite des Kindes lenkt (auf
das, was das Kind nicht lernt, wozu es nichr fahig ist, woran es nicht teilhaben kann,
welche Entwicklungsniveaus und Bildungsstufen es nichr erreicht).

Der Abschlussbericht des Projekts stellt eine Reihe von Empfehlungen vor, von
denen hier die Konsequenzen fiir die Lehrplanzuordnung und die Ressourcenver-
gabe als besonders dringlich hervorgehoben werden sollen (Gasteiger et al., 2023):
Noch immer wird in Osterreich an der Empfehlung von Sonderschullehrplinen
festgehalten, obwohl die Praxis sich hier lingst weiterentwickelt hat und die Mehr-
zahl der Kinder, fiir die diese Lehrpline empfohlen werden, in der Regel gar keine
Sonderschule besucht. Dies wirft die Frage auf, inwiefern diese Lehrplanempfeh-
lungen noch zeitgemifl sind und ob nicht eine Individualisierung von Lehrplan-
empfehlungen, unabhingig vom besuchten Schultyp und bezogen auf einzelne
Ficher und Unterrichtsgegenstinde, sowie die Einfithrung eines schulstufenbezo-
genen gemeinsamen Lehrplans fiir alle Schiiler*innen sehr viel sinnvoller wiren.
Von einigen befragten Personen wird das der Ressourcensteuerung zugrunde lie-
gende Schema ,Ressourcen fiir SPF* kritisiert und es werden Verinderungen in
Richtung einer stirker inklusionsfordernden (z.B. indexbezogenen) Ressourcen-
steuerung angeregt. In diesem Zusammenhang ist auch auf die mégliche diskri-
minierende Komponente hinzuweisen, die sich aus einer kausal an einem vorder-
griindig medizinisch orientierten Diagnosemodell ergeben kann, welches wenig
Spielraum fiir inklusionsorientierte Ansitze bietet.

Die individualisierte Ressourcenvergabe aufgrund der SPF-Feststellung erscheint
nicht mehr zeitgemifl: Hinzu kommt, dass der Ressourcenschliissel innerhalb der
Bildungsdirektionen oft unklar ist. Im Hinblick auf eine inklusionsforderliche
Ressourcenzuteilung wird empfohlen, die schon seit vielen Jahren angeregte in-
dexbezogene Ressourcenvergabe umzusetzen. Sollte eine individuelle Ressourcen-
zuweisung beibehalten werden, sind zwei Szenarien denkbar:

Im ersten Szenario {ibernihme der Bund die gesamten Ressourcen entlang der
SPE-Quote fiir das jeweilige Bundesland. Allerdings erscheint es empfehlenswert,
dass in einem solchen Fall die Nutzung dieser Ressourcen gezielter und auch nach-
vollziehbar fiir eine verstirkte Umsetzung Inklusiver Bildung erfolgen miisste.
Im zweiten Szenario bliebe es bei der bisherigen Aufteilung der Finanzierung
durch Bund und Linder: In diesem Fall wiren jedoch die Verteilungsschliissel der
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Linder transparent darzulegen und auch darauf zu achten, dass tatsichlich jene
Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden, die fiir eine qualitativ hochwertige Bil-
dung von Schiiler*innen mit SPF lokal benétigt werden. Auch hier sollte darauf
geachtet werden, dass die Ressourcen gemifd der Zielperspektive eines Inklusiven
Bildungssystems verwendet werden.

In beiden Szenarien bliebe allerdings das Problem bestehen, dass Ressourcen nur
zum Preis von Etikettierung und Verbesonderung vergeben wiirden, was von vie-
len der Befragten kritisiert wird. So verweisen die Studienergebnisse auch darauf,
dass eine grundlegende Uberarbeitung der Ressourcenverteilung die nachhaltigere
bzw. beziiglich Inklusion effektivere Variante darstellt. Eine weitere Empfehlung
besteht deshalb darin, diese und auch alle weiteren Entwicklungen des SPF-Ver-
gabesystems stirker einer empirischen Priifung zu unterziechen und ein beglei-
tendes Datenmonitoring aufzubauen, um empirisch fundierte Entscheidungen
treffen zu kdnnen, die ein System stiitzen, das die Partizipation und Teilhabe aller
Schiiler*innen beim Lernen fordert.
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Robert Baar und Till-Sebastian Idel

Kooperative Schulentwicklung

unter widrigen Bedingungen.

Befunde zu Kooperationsverstindnissen
aus dem Bundesland Bremen

Abstract * Im Aufsatz wird der Beitrag von Kooperation zur organisationalen Resilienz
am Beispiel der inklusiven Schulentwicklung im Bundesland Bremen, das von hoher Ar-
mut und einem eklatanten Lehrkriftemangel betroffen ist, diskutiert. Wir beziehen uns
auf Daten aus zwei Forschungsprojekten: In der Expertise Inklusion wurden Fokusgrup-
pen-Interviews mit dem pidagogischen Personal in Bezug auf den Méglichkeitsraum
inklusiver Schulentwicklung durchgefiihrt. Im Rahmen des Projekts /nkluSE*BHV wur-
de das Professionsverstindnis von Seiteneinsteigenden an inklusiven Schulverbiinden in
Bremerhaven erforscht. Der Beitrag prisentiert qualitativ-rekonstruktive Befunde dazu,
wie in den Kollegien trotz gegenwirtiger Widrigkeiten organisationale Resilienz in Form
kooperativer Professionalitit hervorgebracht und Inklusion vorangetrieben wird.

Schlagworte = Kooperation; inklusive Schulentwicklung; organisationale Resilienz; re-
spectful interaction

1 Einleitung und Fragestellung

In der Diskussion iiber inklusive Bildung in Deutschland gilt das Bundesland Bre-
men als Vorreiter. Bereits in den 1980er-Jahren fanden hier Modellversuche mit
integrativen Schulen und Kooperationsstandorten statt und im Jahr 2011 wurde
ein grundlegender Systemwechsel eingeleitet: Bis auf vier noch bestehende klei-
nere Forderzentren wurden alle institutionellen Formen der Sonderbeschulung
zugunsten des gemeinsamen Lernens in einem zweigliedrigen allgemeinbildenden
Schulsystem (Oberschule, Gymnasium) aufgeldst.

Dieser Entwicklungsprozess ist durch widrige Kontextbedingungen gerahmt. Das
Bundesland, das aus den beiden Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven be-
steht, hat als spitmoderne Stadtgesellschaft gravierende soziale Probleme. Nicht
wenige Schulen arbeiten in sozial benachteiligten Quartieren und werden von
kapitalschwachen Schiilerschaften besucht (Statista, 2024). In den regelmifSigen
IQB-Bildungstrends schligt sich dies in schlechten Leistungsbilanzen nieder (Sta-
nat et al., 2022; Stanat et al., 2023). Das inklusive Schulsystem wird jedoch nicht
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nur von externen strukturellen Problemen und damit zusammenhingenden sozia-
len Disparititen in der Bildung tangiert, sondern auch von widrigen Bedingungen
im System selbst. Dazu gehort der padagogische Fachkriftemangel (Behrens et al.,
2023), der kein spezifisches Phinomen fiir Bremen darstellt, sich dort aber in be-
sonderer Weise potenziert. Da Bremerhaven stirker durch die genannten sozialen
Probleme betroffen ist, bleiben hier mehr Stellen unbesetzt als in der Stadtgemein-
de Bremen. Dies fiihrt letztlich zu einem im Bundesdurchschnite vergleichsweise
hohen Anteil von Seiteneinsteiger*innen (KMK, 2022), und dies speziell in den
benachteiligten Stadtteilen.

Vor diesem Hintergrund wollen wir in unserem Beitrag die Bedeutung gelingen-
der Kooperationsverhiltnisse, die in der Fachdiskussion als Voraussetzung und
Motor fiir inklusive Schulentwicklung betrachtet werden (Serke & Streese, 2022),
als ein Element von organisationaler Resilienz beleuchten: Die Einzelschule er-
wirbt organisationale Resilienz (unter anderem, aber auch vor allem) im Medium
der Kooperation. Organisationale Resilienz (Hoffmann, 2017, S. 97f; Anders et
al., 2022, S. 581L.) verstehen wir als Prozessqualitit der Einzelschule im Umgang
mit kaum antizipierbaren Widerfahrnissen von innen und auflen, mit denen sie
aber in einer Weise umgehen kann, die fiir sie nicht nur bestandserhaltend ist,
sondern auch zu organisationalen Verinderungsprozessen fithrt und fiir die invol-
vierten piddagogischen Akteur*innen positive Sinnhorizonte aufspannt.

Zunichst werden wir Kooperationsverstindnisse von in der Inklusion zusammen-
wirkenden sonder- und allgemeinpidagogisch qualifizierten Lehrer*innen darstel-
len, die im Rahmen zweier Expertisen zum Inklusionsprozess (Idel et al., 2022;
Idel & Korff, 2022) rekonstruiert wurden (2.). Dann stellen wir mit Bezug auf das
Projekt InkluSE*BHV (Baar & Mladenovska, 2024) Kooperationsverstindnisse
im Zusammenwirken von Seiteneinsteiger*innen und grundstindig qualifizierten
Lehrkriften dar (3.). Im Fazit abstrahieren wir unsere Befunde im Anschluss an

Weicks Konzept der ,,respectful interaction (Weick, 1993, S. 642) (4.).

2 Kooperationsverstindnisse in der inklusiven Kooperation

Die beiden staatlich beauftragten Expertisen aus den Jahren 2019 und 2022 zum
Inklusionsprozess in Bremen basieren auf Daten aus 36 Fokusgruppen-Interviews
mit 173 Lehr- und pidagogischen Fachkriften aller Schulstufen (Idel et al., 2019;
Idel et al., 2022; Idel & Korfl, 2022), die inhaltsanalytisch codiert (Kuckartz &
Ridiker, 2022) und auszugsweise sequenzanalytisch in Anlehnung an die Groun-
ded Theory sensu Charmaz (2014) vertiefend ausgewertet wurden. Der diskursive
Austausch zwischen Teams aus verschiedenen Einzelschulen brachte kollektive
Erfahrungen in einer reflektierten Weise zur Sprache. Als ein zentrales Thema
wurden in diesen Gesprichen die Anforderungen der interdisziplindren Zusam-
menarbeit zwischen Lehrer*innen mit sonder- bzw. allgemeinpidagogischem
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Qualifikationsprofil adressiert. Da die Lehrkrifte in Bremen gemeinsam im Un-
terricht interagieren, verbindet sie der Kontext einer in der neueren Kooperations-
forschung als ,High-Cost-Kooperation“ (Hartmann et al., 2021) bezeichneten
Form der Zusammenarbeit. Um eine solche handelt es sich, wenn die Beteiligten
eng und dicht mit ko-konstruktivem Bezug auf gemeinsamen Unterricht zusam-
menarbeiten, wobeti sie ein relativ hohes Mafl an professioneller Gestaltungsauto-
nomie preisgeben und viel Vertrauen investieren miissen.

Im folgenden Zitat duflert sich eine allgemeinpidagogische Lehrkraft zu ihren
Kooperationserfahrungen mit einer sonderpidagogischen Lehrkraft.

wDass wir Inklusion halt als so bereichernd erleben, weil wir uns als Lehrer auch untereinan-
der austauschen. Und ich noch einmal als Lebrer eine ganz andere Sichtweise kriege, indem
ich mit einem Sonderpidagogen zusammenarbeite. Ich finde das ist diese eine Perspektive.
Und das, das ist rotal fruchtbar und roral gut fiir unsere Arbeit. [...] Also wir haben es wirk-
lich geschafft die Kinder, ich finde das kann man so sagen, mit diesen Forderschwerpunkren
gut in die Klasse zu integrieren. Und ich glaube, dass alle durch dieses inklusive Lernen so viel
mitnehmen, was fiir ibr spiteres Leben wichtig ist.“ (Expertise, 2019)

Zu Beginn der Sequenz wird mit der Formulierung ,,bereichernd® bereits auf der
Ebene des kommunikativen Wissens eine leitende Orientierung gesetzt, unter der
das Folgende dann abgehandelt wird. Der negative Gegenhorizont eines Nebenei-
nander-her-Arbeitens ist in der positiven Kausalitit der Formulierung impliziert,
wenn die Lehrkraft betont, dass man sich ,,auch® untereinander austausche und
eben das zur Bereicherung fithre. Implizit bedeutet das vereinzelte Arbeiten fiir
den Inklusionsprozess damit genau das Gegenteil, nimlich eine Verarmung. In
den Ausfiihrungen wird dann diese ,Bereicherungs“-These konkretisiert. Ange-
fihrt wird die eigene Perspektivenerweiterung in der intensiven Kooperation, die
wiederum Auswirkungen sowohl auf die gemeinsame padagogische Arbeit hat wie
auch auf das Lernen jener Schiiler*innen, die einen sonderpidagogisch diagnosti-
zierten Forderbedarf haben.

Die Argumentation der Lehrkraft bewegt sich mit dieser Belegargumentation
noch im biniren Denken der Zwei-Gruppen-Theorie. Intensive Kooperation
wird auf die Herausforderung einer ,Integration® dieser Schiiler*innen begrenzt,
wihrend dann doch am Ende der Sequenz das ,inklusive Lernen® aller aufgerufen
wird, das vom Zusammenhandeln im Kooperationsverhiltnis mit der sonderpi-
dagogischen Lehrkraft profitiere. Deutlich wird in dieser Sequenz, dass in der
selbstbeziiglichen Bereicherungsorientierung ein asymmetrisches Kooperations-
verstindnis angelegt ist, insofern die interdisziplinire Kooperation als Instrument
der Integration verbesonderter Schiiler*innen betrachtet und an ihrem Ertrag fiir
die eigene Perspektivenerweiterung bewertet wird. Damit wird in dieser Koopera-
tionsorientierung noch kein reziprokes Verhiltnis zwischen beiden Professionel-
len entworfen, insofern nur von der eigenen professionellen Position aus und aus
der eigenen Perspektive gedacht wird.
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In den beiden folgenden Ausschnitten spricht jeweils eine sonderpidagogisch
qualifizierte Lehrkraft iiber ihre Kooperationserfahrung. Ihre Ausfithrungen tiber-
schreiten die noch auf sich selbst bezogene Kooperationsorientierung der allge-
meinpidagogischen Lehrkraft des ersten Datenausschnitts in Richtung einer ge-
forderten Wechselseitigkeit.

Und zwar ist das nicht nur ein Rollenwechsel, den die Inklusionslehrer eben haben miissen.
Sondern die Fachlehrkraft im Endeffekt auch. Also im Endeffekr miissen auch die Fachlehrer
bereit sein, sich mal zuriickzubalten.“ (Expertise, 2019)

Bereits einleitend wird die Forderung nach einer Wechselseitigkeit im Kooperati-
onsverhiltnis als Ausgangspunkt der Orientierung in den Mittelpunke geriickt. Da-
mit korrespondierend entwirft die sonderpidagogische Lehrkraft einen negativen
Gegenhorizont: Der Rollenwechsel darf aus ihrer Sicht keine Bringschuld der ,,In-
klusionslehrer® sein. Mit der in dieser Proposition verwendeten Selbstbezeichnung
als ,Inklusionslehrer macht sich die sonderpidagogische Lehrkraft im Kooperati-
onsverhilenis zustindig fiir das Aufgabenfeld der Inklusion und fiihrt somit nicht
nur eine Trennung, sondern zugleich ein eher additives Verstindnis ein, insofern sie
als zusitzliche Lehrkraft in den Unterricht und damit die Domine der , Fachlehr-
kraft“ kommt. Aber auch die ,,Fachlehrkrifte“ miissten sich bewegen und ,sich mal
zuriick[...] halten®. In der Formulierung wird damit als negativer Gegenhorizont
ein asymmetrisches Dominanzverhiltnis entworfen, in dem die allgemeinpidago-
gische Lehrkraft tibergeordnet und die sonderpadagogische unterworfen ist, und es
wird zugleich normativ eine symmetrischere Kooperation gefordert.

SAlso wichtig, wichtig ist auch in der Zusammenarbeit mit den Lebrkrifien, also mit den
reguliiren Lehrkriften, dass wir immer mal die Rollen tauschen. Also ich bin auch immer mal
die reguliire Lehrerin gewesen und dann habe ich irgendwas erkliirt, oder ich hab’ irgendeine
Unterrichtseinheit gemacht. Zumindest war es fiir meine Schiiler dann nicht mebr so pein-
lich. (Expertise, 2019)

In der Fortfithrung des Statements wechselt die Bezeichnung der Fachlehrkrifte
zu ,reguliren” Lehrkriften, was die Figur des asymmetrischen Kooperationsver-
hilenisses variiert. Als positiver Gegenhorizont wird dann der einleitend ange-
sprochene reziproke Rollenwechsel als Rollentausch bezeichnet, in dem die son-
derpidagogische Lehrkraft eine Autorisierung als ,,regulire” Lehrkraft erhilt. Eine
interprofessionelle Reziprozititsorientierung, in der die Rollen getauscht werden
und damit auch die Zustindigkeiten wechseln, wird mit den Auswirkungen auf
das Wohlbefinden der als forderbediirftig markierten Schiiler*innen begriindet.
Eine Symmetrie zwischen beiden Seiten und eine Aufweichung von Zustindig-
keiten fiir bestimmte Schiiler*innen bzw. bestimmte Handlungsweisen im Un-
terricht fordert die Abkehr vom Denken in der Zwei-Gruppen-Theorie. Diese ist
aber dennoch in der Praxis selbst wirksam, was daran deutlich wird, dass sie als
praktisches Handlungsproblem in der Orientierung der interviewten sonderpida-
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gogischen Lehrkraft aufraucht. Die Separation und rollenbezogene Fixierung von
Zustindigkeiten in der Kooperation reproduziert also tendenziell auch die Etiket-
tierung der Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpidagogischen Forderbedarf.
Dass eine transprofessionelle Kooperation auf Augenhéhe, in der Perspektiven
und Rollen ausgetauscht werden, mit hohen individuellen Anforderungen an die
Handlungs- und Belastungsfihigkeit beider Seiten verbunden ist, wird in einem
Statement einer weiteren sonderpidagogisch qualifizierten Lehrkraft deutlich.

»Unsere Vision war: wir sind gleichzeitig Sonderpidagoge und Klassenlehrer — und haben
dann ziemlich 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 zustindig und was ist jetzt mein Verantwortungsbereich. Und wir haben
Jetzt ziemlich schnell iiberlegt, dass wir das sehr viel stiivker definieren und begrenzen miissen,
um iiberhaupt sinnvolle Arbeit irgendwie machen zu konnen und auch Arbeit, wo man das
Gefiihl hat, sie ist irgendwie nachhaltig und gut und auch gesund fiir einen selber, also dieses
volle Programm.* (Expertise, 2022)

Deutlich wird in diesem Statement, dass der in der Sequenz oben entworfene
Rollenwechsel und die Flexibilitit im pidagogischen Handeln in der Lerngruppe
eine Orientierung in der Kooperation ist, die auch fiir diese Lehrkraft eine norma-
tive handlungsleitende Kraft besitzt. Zugleich wird die Spannung zwischen dieser
Norm und den sich selbst zugeschriebenen Belastungsgrenzen hervorgehoben.
Der Umgang mit dem Handlungsproblem, in der Kooperation nicht durch kla-
re Aufteilung von Zustindigkeiten die Zwei-Gruppen-Theorie zu reproduzieren,
aber auch nicht in der Allzustindigkeit (,gleichzeitig Sonderpidagoge und Klas-
senlehrer®) aufgerieben zu werden, wird als zentrale Anforderung in der Koopera-
tion gerahmt, die einen Aushandlungsbedarf erzeugt.

Die skizzierten interdiszipliniren Kooperationsverstindnisse zum gemeinsamen
Unterrichten in der Inklusion markieren die Anforderungsstruktur und zeigen
zugleich den Gewinn einer Kooperation zwischen Lehrer*innen mit sonder- bzw.
allgemeinpidagogischer Expertise, die sich in die Richtung einer wechselseitigen
flexiblen Kooperation bewegt.

3 Kooperationsverstindnisse im Seiteneinstieg

Im Rahmen des Projekts Inklusive Schulentwicklung Bremerhaven (InkluSE*BHV)
wurden Schulentwicklungsprozesse an drei neu entstehenden Schulverbiinden
(Grundschulen mit Oberschulen, Oberschulen mit Gymnasien und berufsbilden-
den Schulen) in sozial stark benachteiligten Lagen in Bremerhaven unterstiitzend
begleitet sowie erforscht. Die beteiligten Schulen zeichnen sich dadurch aus, dass sie
schulartiibergreifend in Verbtinden und durchgingig inklusiv arbeiten und von dem
einleitend beschriebenen Lehrkriftemangel im Bundesland Bremen besonders stark
betroffen sind. In der Folge sind an den Schulen durchschnittlich 30 Prozent, an ei-
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ner Schule sogar 60 Prozent der unterrichtenden Personen Seiteneinsteiger*innen.!
Mit insgesamt 16 von ihnen wurden offen gehaltene, problemzentrierte Interviews
(Witzel, 1982) gefiihrt, um etwas iiber deren Rollen- und Professionsverstindnis
zu erfahren. Die Interviews hatten eine Dauer von 45 bis 90 Minuten und wurden
mit der Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967) ausgewertet. Fiir diesen Beitrag
wird das aus dem Datenmaterial rekonstruierte Verstindnis von kollegialer Zusam-
menarbeit in den Mittelpunke gestellt, anhand dessen gezeigt werden kann, wie
kooperative Schulentwicklung auch unter widrigen Bedingungen gelingt.
Christine Hermann?, die an einer Oberschule titig ist, erinnert sich an ihre An-
fangszeit als Seiteneinsteigerin:

»Und wir hatten eine ganz tolle Lehrerin [...] und die hat mir auch gute Tipps gegeben, die
sagte: ,Du musst ganz aktiv sein, du musst immer gleich an der Stelle sein, wo es brennt.

Da habe ich mir auch ganz viel abgeguckt bei der, die hat das gut gemachr.” (CH, 578ft.)

Eine Kollegin gibt der Seiteneinsteigerin weniger Ratschlige zur konkreten Un-
terrichtsgestaltung, sondern vielmehr Hinweise zur Entwicklung einer professi-
onellen Haltung. Die Kollegin selbst wird dabei als ,role model® genutzt, das
Orientierung bietet. Wihrend es sich bei diesem asymmetrischen Kooperations-
verhiltnis um eine Art informellen Mentorings handelt, dessen Gelingen u.a. von
der Bereitschaft abhingt, sich wertschitzend aufeinander einzulassen, tragen auch
institutionalisierte Formen der Kooperation im Fach- bzw. Jahrgangsteam dazu
bei, dass Unterrichts- und Schulentwicklung stattfinden kann. Lisa Heine, die
ebenfalls an einer Oberschule titig ist, berichtet: , Wir besprechen die Unterrichis-
einbeit und wer welches Material dafiir vorbereitet. [...] Dann merkt man nimlich
auch wirklich, dass gute Teamarbeit arbeitserleichternd ist. (LH, 328fL.)
Arbeitsteilung fithrt zum einen zu Arbeitserleichterung. Zum anderen geht es da-
bei aber auch um die Sicherung der Unterrichtsqualitit, wie aus den Auflerungen
von Sara Rieger, die als Seiteneinsteigerin an einer Grundschule arbeitet, deutlich
wird: ,, Wenn wir merken, okay, das Mathe-Thema kann die Kollegin gerade nicht so
gut erkliren, dann gebt der Kollege, der bei mir mit drin ist, auch mit in die andere
Klasse, ich unterstiitze dafiir woanders.” (SR, 315fL.)

Die Kompetenzen der einzelnen Lehrpersonen werden — unabhingig davon, ob
sie traditionell ausgebildet wurden oder im Seiteneinstieg titig sind — aufeinan-
der abgestimmt, um letztlich den Lernerfolg der Schiiler*innen zu gewihrleisten.
Dieser steht auch im Rahmen institutionalisierter Kooperation im multiprofessio-

1 Mit dem Begriff der Seiteneinsteigerinnen werden i.d.R. Personen bezeichnet, die in den Lehr-
beruf einmiinden, ohne ein regulires Lehramtsstudium und ohne ein Referendariat absolviert zu
haben. Im Gegensatz dazu haben Quereinsteiger*innen in den Lehrberuf zwar ebenfalls kein Lehr-
amtsstudium absolviert, aus ihrem Studium lassen sich aber Schulficher ableiten und sie absolvie-
ren nun zusitzlich ein Referendariat, mit dessen Abschluss sie — ihren traditionell ausgebildeten
Kolleg*innen gleichgestellt — in den Schuldienst einmiinden (Gehrmann, 2023).

2 Bei allen angegebenen Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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nellen Team im Vordergrund. Karla Kist, Seiteneinsteigerin an einer Oberschule,
berichtet: ,,Also meistens ist es so, wir haben ja so kleine Gruppenriume neben den
Klassenzimmern, dass sie [die Sonderpidagogin, d. Autoren] mit den beiden Schiilern
den Unterricht verldsst, um dort eben was anderes zu machen, was auf dem Niveau
eines Forderschiilers geht.” (KK, 2891t.)

Dieses Vorgehen, das unter einer inklusionspidagogischen Perspektive (s.0.) si-
cherlich kritisch hinterfragt werden kann, diene dazu, ,damir die auch so ein biss-
chen inhaltliche Anbindung bekommen” (KK, 295f.). Auch hier dient die Zusam-
menarbeit letztlich der Sicherung von Unterrichtsqualitit.

Generell scheint sich gelingende Teamarbeit dadurch auszuzeichnen, dass sie sich
an gemeinsam geteilten Zielen orientiert. Im Fokus stehen dabei die Schiiler*innen,
deren Lernbediirfnisse und Lernerfolge. Sara Rieger berichtet von den wochentli-
chen Sitzungen im Jahrgangsteam: ,, Was sind die Ziele? Wo miissen wir ansetzen? Wir
haben eine Woche geguckt, bisschen was schreiben lassen, bisschen was rechnen lassen,
wo stehen die Kinder? Und bauen jetzt einfach wieder darauf auf. (SR, 423fL.).
Monika Laufer, die an einer Grundschule im Einsatz ist, betont den grofleren
Rahmen hierbei: ,,Dass man so grob an einem Strang zieht, was das Pidagogische
angeht, und jeder aber auch die Miglichkeit hat, irgendwie Ideen einzubringen, dass
Jjeder die Maoglichkeit hat, so ein bisschen an dem Konzept oder der Schulentwicklung
mitzuwirken.” (ML, 3371f.).

Zusammenarbeit bedeutet hier nicht nur Austausch, Arbeitsteilung und die Nut-
zung vorhandener Kompetenzen, sondern die ko-konstruktive Auseinandersetzung
mit Konzepten, Zielen und Entwicklungen. Damit sich Seiteneinsteiger*innen in
diese Prozesse einbringen, erscheint es wichtig, dass ihre Fihigkeiten und Fertig-
keiten, die sie im Studium und in ihren vorhergehenden Berufstitigkeiten erwor-
ben haben, aufgerufen und wertgeschitzt werden. Lisa Heyne zitiert ihre Schullei-
terin: ,, Was fiir Kompetenzen bast du aufSerhalb der Schule? Das will ich wissen. Was
du in der Schule kannst, weifS ich, sebe ich als Schulleiterin. Aber was hast du noch
alles gelernt? Was kannst du noch alles mitbringen? (LH, 175f.)

4 Fazit

Bringt man nun die berichteten Kooperationsverstindnisse zusammen, lassen sich
aus unserer Sicht folgende Gemeinsamkeiten einer gewinnbringenden, Kollegiali-
tit stirkenden ko-konstruktiven Zusammenarbeit abstrahieren:

* Die kollegiale Anerkennung zwischen den Kolleg*innen, hier am Beispiel von
Inklusion und im Kontext des Seiteneinstiegs rekonstruiert, ldsst sich als ein
zentrales soziales Kapital der Kooperation bezeichnen.

* Die Fokussierung auf gemeinsame, an den Potenzialen der Schiiler*innen orientier-
te Ziele und MafSnahmen, die in beiden Kontexten auftaucht, ist ein sinnkonsti-
tuierendes Moment der kooperativen Entwicklungsarbeit.
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* Das reflektierte Aushandeln von Zustindigkeirs- und Rollendifferenzierungen bei
geteilter padagogischer Verantwortung kann als dynamisches Moment der Be-
lastungsregulierung im Zusammenhandeln gesehen werden.

Fasst man diese drei Gemeinsamkeiten als wichtige Gelingensbedingungen, lassen
sie sich in Ankniipfung an Weick als Elemente des normativen Horizonts einer
Jrespectful interaction” (Weick, 1993, S. 642) verstehen. Weick hebt fiir diese zwei

zentrale Momente hervor:

»(1) Intersubjectivity emerges from the interchange and synthesis of meanings among
two or more communicating selves, and (2) the self or subject gets transformed during
interaction such that a joint or merged subjectivity develops.” (Weick, 1993, S. 642)

Mit Weick — so kénnte man sinngemifd iibersetzen — entsteht organisationale
Resilienz wesentlich auch auf der Mikroebene der face-to-face-Interaktion durch
kooperative Aushandlung und Einigung auf gemeinsame Bedeutungshorizonte
und damit auf eine intersubjektiv geteilte Wirklichkeit. Organisationale Resilienz
im Umgang mit widrigen Bedingungen, wie wir sie hier exemplarisch an zwei
Kontexten aufgezeigt haben, erhilt also durch eine gelingende kooperative Profes-
sionalitdt (Klopsch & Sliwka, 2021; Baar & Idel, 2024) entscheidende Impulse,
wenngleich sie darin nicht aufgeht, sondern auch durch strukturelle Maffinahmen
auf organisationaler Ebene gestirkt wird.
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Pascal Schreier, Janna Riihl, Stephanie Blatz und
Roland Stein

Universitire Schulberatung als Beitrag zur
inklusiven Schulentwicklung

Abstract = Inklusion stellt den normativen Bezugsrahmen aktueller Schulentwicklung
dar. Verinderte gesellschaftliche Bedingungen erfordern auch eine Weiterentwicklung
der pidagogischen Institutionen, woraufhin diese jedoch einen erhohten Unterstiit-
zungsbedarf in ihrer (Konzept-)Entwicklung anzeigen. Eine solche Unterstiitzung bietet
die Schulentwicklungsberatung, welche auch von universitirer Seite aus erfolgen kann.
Das adapted Reflecting Team (aRT) stellt ein Beratungsinstrument der universitiren
Schulberatung dar, das sich auch zur inklusiven Schulentwicklung eignet. Der Beitrag
skizziert kurz die Methode als Moglichkeit der universitiren Schulberatung und verortet
sie im Diskurs der Schulentwicklungsberatung. In einem zweiten Schritt werden Beziige
zu Inklusion als Bezugsrahmen hergestellt.

Schlagworte = Universitire Schulberatung; Organisationsentwicklung; Beratungskon-
zept; Wissenstransfer

1 Hinfiihrung

Schulberatung wird hinsichtlich der inklusiven Schulentwicklung einen héheren
Stellenwert einnehmen als bisher (Willmann, 2022). Einzelschulen als zukiinftige
Lwself improving systems® (Ainscow, 2015) sollten dabei unter Wiirdigung ihrer bishe-
rigen Erfahrungen und Bedenken bei (inklusionsbezogenen) Weiterentwicklungen
unterstiitzt werden. Diese Entwicklungen sind nicht instruierend zu vermitteln, son-
dern sollen durch die Schule selbst entwickelt werden. Anstdf3e hierzu kénnen auch
von universitirer Seite erfolgen, indem aktuelle Forschungsergebnisse und Impulse
aus der Wissenschaft in die Praxis transferiert werden (Schreier et al., 2021). Dieser
Herangehensweise kann eine universitire Schulberatung entsprechen, bei der ein
multiprofessionelles Team der Universitit die Teams aus der Bildungseinrichtung
berit. Im Unterschied zu anderen beraterischen Konstellationen ist hier auch ein
Wissenstransfer von der Universitit in die Praxis moglich, der Impulse fiir die Wei-
terentwicklung bieten kann. Ebenso findet zugleich auch Transfer von aktuellen Fra-
gestellungen und Aspekten praktischer Umsetzungen aus dem pidagogischen Alltag
in die Forschung statt, der hier neue Fragen und Perspektiven erméglicht.
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Fiir diesen Kontext wurde durch die Sonderpiidagogische Forschungsstelle zu Bera-
tung in der Erziehungshilfe (SFBE) an der Universitdit Wiirzburg ein eigenes Or-
ganisationsberatungsinstrument entwickelt und erprobt: das adapred Reflecting
Team (aRT) (Riihl et al., 2021). Das aRT soll als ein weiterer Baustein im Feld
der inklusiven Schulentwicklung und -beratung verstanden werden. Es fokussiert
insbesondere die Resilienz der Einzelschule, hier verstanden im Sinne der Fihig-
keiten zur Antizipation und zur Adaption hinsichtlich angenommener Herausfor-
derungen unter Beriicksichtigung der bisherigen individuellen und gemeinschaft-
lichen Erfahrungen und Ressourcen. Kern des Ansatzes ist die Erméglichung von
Austausch und kollegialem Erkunden von Werten, Wiinschen und Potenzialen
der Schule und des dortigen Teams. Das Kollegium kann so begleitet ein neu-
es Schulkonzept, neue Herangehensweisen an herausfordernde Situationen oder
Rahmenbedingungen individueller Forderung entwickeln und diskutieren sowie
kontinuierlich aktuelle eigene oder durch die Begleitung eingebrachte Konzepte
hinterfragen.

2 Organisationsberatung, Schulentwicklung und Inklusion

Organisationsentwicklung im Allgemeinen zielt auf eine Verinderung der Organi-
sationsstruktur, einen Zuwachs an Wissen und Kénnen sowie auf eine verinderte
Einstellung der Beteiligten beziiglich des Gegenstandes (z.B. Aspekte der pro-
fessionellen Arbeit) ab (Dedering et al., 2013). Der Entwicklungsaspekt bezieht
sich auf eine qualitative Verinderung und Anpassung einer bestehenden Heran-
gehensweise, wenn dies aufgrund verinderter Kontextfaktoren als notig erscheint.
Eine Beratung fiir Organisationsentwicklung ist meist dann angezeigt, wenn zum
einen der Entwicklungsprozess selbst und zum anderen das zu entwickelnde Feld
fir die Organisation noch uniibersichtlich erscheinen und sich diese hierzu Un-
terstiiczung erhofft.

Schulentwicklung verfolgt hier als tibergeordnetes Ziel die Verbesserung der pada-
gogischen Qualitit und ist in diesem Sinne die systematische Entwicklung der Ein-
zelschule als pidagogische Einheit, welche als ein Lern- und Erfahrungsraum ver-
standen wird (Rolff et al., 2000). Der Charakter der (pidagogischen) Entwicklung
entfaltet sich als Dreischritt aus Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwick-
lung (Rolff, 2016) und geht damit iiber eine klassische Organisationsentwicklung
hinaus. Im Laufe des Prozesses kénnen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt
werden, die schlussendlich in einer gelingenden Schulentwicklung miinden, wel-
che jeden der drei Aspekte berticksichtigt. Im Kontext der inklusiven Schulent-
wicklung ist daher anzunehmen, dass ein singulires oder isoliertes Ansetzen an
einem dieser drei Faktoren keinen ausreichenden Erfolg haben wird. Eine Beratung
fir Schulentwicklung erfolgt daher als eine Prozessberatung (Fehse & Rohr, 2023)
und ist zumeist als ein Unterstiitzungssystem angelegt (Kamarianakis & Dedering,
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2021). Sie ist somit eine (an-)geleitete Qualititsentwicklung mit dem Ziel, Inno-
vationen in die Schulen zu tragen und zielorientiert zu verwirklichen (Dedering et
al., 2013). Eine solche spezialisierte und fachlich-angeleitete Beratung

»schafft Gelegenheiten, in eine Distanz zu akuten Konfliktsituationen zu treten und die
Bezichungsdynamik zu reflektieren, um so neue Perspektiven fiir das pidagogische und
schulorganisatorische Handeln zu erméglichen oder in einem systematischen Problem-
16sungsprozess gemeinsam Interventionsprogramme zu entwickeln, die der Lehrer dann
im Unterricht umsetzen kann.“ (Willmann, 2010, S. 275)

Die Umsetzung erfordert eine grundlegende Reflexionsbereitschaft seitens der
Lehrkrifte, denn ,Reflexion tiber Handlungen ist Voraussetzung, um implizites
Wissen zu explizieren und Handlungsstringe fiir Verinderungen zu 6ffnen. Dann
werden Lehrpersonen Experten ihrer selbst und nicht nur Experten von Wissen
und Methoden“ (Rolff, 2016, S. 124).

Zahlreiche Griinde sprechen fiir die Hinzunahme einer externen Beratung. So
kann die Schule neue Methoden und Instrumente der Schulentwicklung, Bera-
tung und Unterrichtsgestaltung kennenlernen, fiir sie neue Informationen rund
um ihr Entwicklungsfeld erhalten, neutrale Sichtweisen zu kontroversen Themen
innerhalb der Schulgemeinschaft einholen und auch an den mentalen Modellen
der Mitarbeiter*innen beziiglich ihrer Werte und Haltungen arbeiten (Bodlak,
2018). Externe Berater*innen bieten hierbei erstens zusitzliches Wissen an und
verfiigen iiber breite Methodenkompetenz sowie Theorie- und Praxiserfahrungen,
weshalb sie gegeniiber einer ausschliefSlich internen Entwicklungsunterstiitzung
eine grofiere Fach- und Prozesskompetenz vorweisen kénnen (Bodlak, 2018). Sie
kénnen zweitens als ,,Sparringpartner mit AufSensicht® (Fehse & Rohr, 2023, S. 8)
fungieren und es ist ihnen auch eher moglich, mittels entsprechender Habitus-
Milieu-Reflexivitit (Rademacher, 2024) implizite Machtverhiltnisse aufzudecken
und behutsam zu thematisieren.

Es ist im Zuge der bisherigen Ausfiihrungen Willmann (2022) zuzustimmen, dass
Schulberatung hinsichtlich der inklusiven Schulentwicklung einen héheren Stel-
lenwert einnehmen wird als bisher. Die Bemiihungen um eine stirker inklusive
Gesellschaft und die damit einhergehende Verschiebung der urspriinglichen Ziel-
gruppe der (nicht-inklusiven) Regelschulen konnen als Erschiitterung von Rou-
tine und — in Anschluss an Oevermann (2002) — als potenzielle Krise verstanden
werden. Schulentwicklungsberatung ist somit eine Begleitung dieser Krisen und
eine Unterstiitzung der Schule unter Wiirdigung ihrer bisherigen Erfahrungen
und Bedenken bei (inklusionsbezogenen) Weiterentwicklungen auf allen Ebenen.
Diese Entwicklungen sind nicht instruierend zu vermitteln, sondern sollen durch
die Schule selbst erarbeitet werden. Anstéf3e hierzu kénnen auch von universitirer
Seite her erfolgen, indem ein Transfer als ,die geplante und gesteuerte Ubertra-
gung von Problemlésungen® (Jiger, 2004, S. 27) zwischen Theorie und Praxis
erfolgt. Die Schule profitiert durch eine universitire Beratung insbesondere in
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Form einer auf die Bedarfe der jeweiligen Einrichtung angepassten Fortbildung
sowie den Einblick in den aktuellen Forschungsstand ihres Entwicklungsfeldes.
Aufbauend auf diesem Input kann sie angeleitet eigene Strukturen reflektieren
und erhilt so Hilfe fiir ihren Selbstentwicklungsprozess (Schreier et al., 2021).

3 Universitire Schulberatung mit dem adapted Reflecting Team

Um diesen Theorie-Praxis-Transfer im Rahmen der universitiren Schulberatung
methodisch einzubetten, wurde das adapted Reflecting Team (aRT) entwickelt und
erprobt, eine spezifische, angepasste Methode und Verfahrensweise mit einem
konkretisierten Ablaufschema. Im Kern folgt das aRT der Struktur einer klassi-
schen losungsorientierten Beratung, allerdings erginzt um einige wesentliche, auf
die speziellen Anforderungen der Konstellation abgestimmte Schritte und Maf3-
nahmen. Methodisch wird dafiir unter anderem auf Modelle der Beratung durch
Gruppen zuriickgegriffen, vorrangig (wie schon im Namen erkennbar) auf das
Reflecting Team, wie es bei Kisgen et al. (2015) ausgestaltet wird (niher: Riihl
etal., 2021). Ablauf und die einzelnen Schritte sind in Abbildung 1 dargestellt:

Vorbereitung Nachbereitung

Beobachtung/Dokumentation nach Forschungsinteresse
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Abb. 1: Ablaufschema des aRT (eigene Darstellung)

Charakteristisch fiir das aRT ist dabei der Umstand, dass neben der fiir die Or-
ganisationsberatung ,klassischen® Konstellation — einer beratenden Person und
einem ,Konsultierendensystem® (d.h. die in der Beratung anwesenden Team-
mitglieder) — auch ein ,Reflecting Team“ anwesend ist. Dieses besteht aus Mit-
gliedern des beratenden Universititsteams sowie zwei bis drei Mitgliedern des
Konsultierendensystems, die zu Beginn eingeladen werden, die beratende Rolle
miteinzunehmen, um deren Expertise zu nutzen.
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Schliisselelemente im aRT sind insbesondere die Phasen der ,Fragestellung® so-
wie diejenige des ,,Reflecting Teams®. In Ersterer wird nach einer Schilderung der
Thematik ausfithrlich und konsensuell mit dem Konsultierendensystem erortert,
was genau dieses vom ,Input® des Reflecting Teams erwartet. Dies geschieht aus
mehreren Griinden: einerseits, um durch die gemeinsame Erkundung den Selb-
storganisationsprozess des Konsultierendensystems anzuregen; andererseits, um
dessen Offenheit fiir die in der nichsten Phase vorgetragenen Impulse des Re-
flecting Teams zu steigern. Zudem kann so gemeinsam iiberpriift werden, ob die
gewihlte Thematik tatsichlich einen im Sinne einer Schulentwicklung relevanten
Bereich anvisiert. Vor allem aber konnen auf diesem Wege die Beitrige des Reflec-
ting Teams, das in der nichsten Phase in strukturierter Form seinen Input gibt,
moglichst adiquat auf die Thematik abgestimmt werden, um eine Passung wahr-
scheinlicher zu machen (niher: Riihl et al., 2021).

Grundlegend wird mit dem aRT versucht, einen Prozess der Selbstorganisation
anzuregen und fiir diesen gleichzeitig relevantes Wissen zur Verfiigung zu stellen.
Bei diesem Wissen wiederum handelt es sich nicht um ,,die eine, alternativlose
Wahrheit“, sondern um mehrere, moglichst vielseitige Impulse und Alternativen,
um die Wahlméglichkeiten der jeweiligen Organisation in ihrem Selbstorganisa-
tionsprozess zu erhéhen und auch deren eigene Kreativitit anzuregen — ganz im
klassischen konstruktivistischen Sinne (z. B. v. Foerster, 1990/2008).

4 Transfer, Schlussfolgerungen und Impulse

Schulentwicklungsberatung ist keine externe Fortbildungsmafinahme oder eine
delegierte Auftrags- und Konzeptarbeit, denn sie ,gelingt nachhaltig, wenn sie
dem Credo ,partizipativ — konstruktiv — reflektiv — nachhaltig’ folgt“ (Bietz et al.,
2023, S. 7). Das aRT entspricht dem Aspeke der Partizipation, indem es einer-
seits mit dem selbst wahrgenommenen Entwicklungsbedarf der Schulen arbeitet
und andererseits von Beginn an die subjektiven Vorstellungen und Wiinsche der
Beteiligten berticksichtigt und ihnen einen Raum schafft. Es kommt dem Aspekt
der Konstruktivitit nach, indem anhand von Zwischenzielen und regelmifiger
Uberpriifung der Ausgangslage sowie des Auftrags ein [6sungsorientiertes Arbei-
ten sichergestellt werden soll. Dem Aspeke der Reflexion wird durch die zahlrei-
chen Phasen der gezielten Einzel- und Gruppenreflexion entsprochen. Abschlie-
end ist das aRT nachhaltig konzipiert, da es Phasen der Riickversicherung und
Nachbetreuung ebenso beinhaltet wie kleinere (Haus-)Aufgaben im Anschluss an
die Sitzungen. Das Kollegium kann auf diese Weise angeleitet und begleitet bei-
spielsweise ein neues Schulkonzept, neue Herangehensweisen an herausfordernde
Situationen oder auch Rahmenbedingungen individueller Férderung entwickeln
und diskutieren sowie dabei stets aktuelle Konzepte hinterfragen.

doi.org/10.35468/6149-29

303



304

Beratung kann einen wichtigen Beitrag zur Inklusion in allen (Férder-)Schwer-
punkten leisten, unabhingig davon, ob ein sonderpidagogischer Férderbedarf
formell festgestellt wurde oder nicht. Durch die direkte Beratung der Lehrkrifte
der Regelschulen, aber auch der Kinder und Jugendlichen selbst sowie der Erzie-
hungsberechtigten konnen diese in ihren relevanten Kompetenzen gestirke und
auch ,blinde Flecken® im pidagogischen Umgang aufgedeckt werden. Beratung
erweist sich dementsprechend als ein potenziell bedeutsamer Faktor fiir Priventi-
on und Intervention bei Auffilligkeiten und Beeintrichtigungen. An dieser Stelle
kann dann auch ein weites Inklusionsverstindnis ankniipfen.

Besonders ist dabei auf die zentrale Verantwortung der Schulleitung hinzuweisen,
welche insbesondere im Kontext der inklusiven Schulentwicklung einen zentralen
Faktor darstellt, um durch externe Beratung die interne Entwicklung anzustoflen
und stringent voranzubringen. Sie fungiert hier als ein ,Motor* (Bodlak, 2018,
S. 246) und hat eine ,,Schliisselrolle” (Rolff et al., 2000, S. 204) inne. Dariiber
hinaus wirke ein ,,normativer Umsetzungs- und Fiirsorgedruck auf Schulleitungs-
personal im Kontext der Umsetzung des Reformauftrags ,Inklusive Schulentwick-
lung™ (Meyer, 2023, S. 205). Dieser Druck kann sich auch in den Beratungs-
gesprichen widerspiegeln, etwa durch starkes Beharren auf bereits etablierten
Ansitzen oder aber einem Dringen auf schnelle und praktikable Umsetzungen.
Solche Herangehensweisen und (empfundene) belastende Dynamiken sind ent-
sprechend im Beratungsprozess wahrzunehmen, aufzuarbeiten und zu integrieren.
Erginzend zur Figur der Schulleitung ist eine gelingende Schulentwicklung auf ei-
nen engeren, erfahrenen Personenkreis angewiesen, der zumeist als Steuergruppe
bezeichnet wird (Rolff, 2016). Diese Gruppe schafft die Grundlage der Entwick-
lung, setzt diese jedoch nicht ausschlieflich um. Sie kann demnach als ,,Organisa-
tions- bzw. Arbeitsausschuss des Kollegiums fungieren, aber dem Kollegium nicht
die Verantwortung abnehmen® (Rolff, 2016, S. 47). Schulentwicklung ist ein ge-
meinsamer Prozess, der die Einstellungen und das Belastungserleben aller Beteilig-
ten, ihre Konflikte und die zugrundeliegenden Machtkonstellationen (Rolff et al.,
2000) addquat aufgreifen und l8sungsorientiert miteinbeziehen muss. Es ist nicht
zu unterschitzen, wie stark das Kollegium in Schulentwicklungsprozessen auf
Riume des Austauschs und der Diskussion angewiesen ist, damit die verschiede-
nen Gruppen und ihre Wahrnehmungen und Annahmen zum Entwicklungsfeld
zusammengefiihrt werden kénnen, sodass eine konstruktive Auseinandersetzung
mit konkreten Handlungen und grundlegenden Dynamiken stactfinden kann.
Derartige Moglichkeiten kdnnen durch das aRT geschaffen werden.
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Caroline Tonsing, Ingrid Kunze und Marcel Veber

Inklusive Gesamtschulen als lernende Systeme —
Herausforderungen in postpandemischer Zeit
aus der Sicht von Schulleitungen

Abstract = Die Coronapandemie forderte Schulen im Sinne systemischer Resilienz
heraus. Fiir inklusive Schulen bedeutet dies u.a. Umgang mit Ungewissheit in Schul-
entwicklungsprozessen und Anpassung des Schulleitungshandelns. Daher werden
im Beitrag zwei Fragen gestellt: (1) Welche Herausforderungen fiir postpandemische
Schul- und Unterrichtsentwicklung nehmen Schulleitungen inklusiver Gesamtschulen
wahr und wie reagieren sie darauf? (2) Inwiefern betrachten sie dabei ihre Schulen als
lernende Systeme? Datengrundlage ist das BMBEF-Projekt Deisel (16 Interviews; Aus-
wertung;: strukturierende qualitative Inhaltsanalyse). Deutlich wird, worin die Befragten
Herausforderungen sehen und wie sie darauf reagieren. Das Verstindnis als lernendes
System wird skizziert: Es zeigt sich die Bedeutung systemischer Resilienz fiir inklusive
Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Schlagworte = systemische Resilienz; lernende Systeme; inklusive Schule; Schulent-
wicklung; Schulleitungshandeln

1 Systemische Resilienz und schulische Inklusion

Die Coronapandemie hat Personen(gruppen), die schon vorher in besonderer
Form von Verletzung und Ausgrenzung bedroht waren, und damit verbunden
einzelne Schulen herausgefordert (u. a. Reingjes & im Brahm, 2023). Es zeigt sich,
dass sich infolge der Corona-Pandemie im Speziellen und allgemein infolge der
Digitalisierung Bildungsungleichheiten zwischen Lernenden mit verschiedenen
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen vergroflert haben (u.a. Bremm & Ra-
cherbdumer, 2020; Eickelmann & Gerick, 2020). Die Folgen insbesondere fiir
Lernende aus weniger privilegierten Stadtteilen, die iiberproportional hiufiger
Gesamtschulen als Gymnasien besuchen, sind auch aktuell noch virulent (u.a.
Grommé et al., 2023). Gesamtschulen weisen ohnehin eine hohe Ausprigung
verschiedener Diversititsdimensionen auf (u.a. Schneider-Reisinger, 2023).

Dies fordert die Schul- und Unterrichtsentwicklung insbesondere von inklusiven
Gesamtschulen heraus. Der Begriff inklusive Schulen wird in dem Sinne verwen-
det, dass diese Schulen entsprechend der Erlasslage alle Schiiler*innen aufnehmen,
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u.a. jene mit sonderpiddagogischem Férderbedarf. In den Selbstbeschreibungen
der Schulen wird darauf verwiesen, dass eine grofle Heterogenitit der Lernenden
zu verzeichnen ist, der die Schulen im doppelten Spannungsverhilenis (Offenheit
und Strukturierung sowie Individualisierung und Gemeinsamkeit) von inklusi-
vem Unterricht (Liitje-Klose, 2011) fiir alle gerecht zu werden versuchen (u.a.
Stepprath & Boéhnert, 2023); inwiefern die konkrete Schul- und Unterrichts-
praxis den normativen Anforderungen an inklusive Schulen, die auch empirisch
gestiitzt sind, entspricht, ist nicht Thema dieses Beitrags. Angelehnt an Anders et
al. (2022) verstehen wir systemische Resilienz als das Potenzial, hier von Gesamt-
schulen, auf Herausforderungen einzugehen, ohne dabei das schiitzende System
zu gefihrden. Damit ist nicht Stillstand gemeint, sondern die Frage, ob und wie
Schulen als System Lehrkriften Sicherheit bieten, sodass diese auch tiefgreifende
Verinderungen angesichts unvorhergesehener Ereignisse realisieren kénnen, um
damit Lernenden einen schiitzenden Rahmen zur Partizipation an Erziehungs-
und Bildungsprozessen zu bieten. Herausforderungen, die systemische Resilienz
erfordern, sind u. a. schulische Inklusion (u.a. Pauling, 2023) und Migrationsbe-
wegungen (u.a. Hummrich & Karakasoglu, 2020). Im Folgenden wird der Blick
auf postpandemische Entwicklungen (u.a. Kowalski, 2023) gerichtet.

Wenn inklusive Schulen (u.a. Hinz, 2023) lernende Systeme (Rolff, 2016) in
der Trias Organisation, Personal und Unterricht sind bzw. sich so verstehen, sind
zahlreiche Aspekte relevant. Dazu gehéren der Umgang mit Ungewissheit und das
Aushalten von Nicht-Planbarkeit in Zeiten der Verinderung. Killus und Gerick
(2021) haben dies — aufbauend auf der Rolff’schen Trias — in Bezug auf Mediati-
sierung ausbuchstabiert. Da Leitungshandeln in lernenden Systemen zentral ist,
wie es Amrhein und Badstieber (2021) in Bezug auf Inklusion sowie Tulowitzki
und Gerick (2020) in Bezug auf Digitalisierung herausgearbeitet haben, wird die-
ses nachfolgend betrachtet.

Daher wird in diesem Beitrag der Fokus auf postpandemische Unterrichtsent-
wicklung unter besonderer Beriicksichtigung systemischer Resilienz gerichtet,
indem erste Zwischenergebnisse aus dem laufenden BMBE-Projekt Deisel' vorge-
stellt werden. Bevor auf die empirischen Erkenntnisse eingegangen wird, erfolgen
zunichst eine Projektvorstellung, die Darstellung der Fragestellung sowie Hinwei-
se zum Forschungsdesign.

2 Projektvorstellung Deisel

An dargelegte Pandemie-Befunde anschlieffend, untersucht das Forschungspro-
jekt Deisel digitales, eigenverantwortliches und selbstreguliertes Lernen innerhalb

1 Digital, eigenverantwortlich, selbstreguliert — Konzepte, Implementationsstrategien und Wirkun-
gen (post-)pandemischer Unterrichtsentwicklung an Gesamtschulen, FKZ: 01UP2217
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der postpandemischen Schulentwicklung an Gesamtschulen in Niedersachsen
und Nordrhein-Westfalen. Das Projekt lduft von 2023 bis 2026 und besteht aus
drei Teilprojekten. An 16 Gesamtschulen werden zu vier Zeitpunkten Daten er-
hoben, wobei der Fokus auf der Altersgruppe liegt, die vom Primar- in den Sekun-
darbereich iibergeht. Ein multimethodisch angelegtes Kohorten-Lingsschnittde-
sign ermdoglicht es, sowohl die Bedingungen fiir ein erfolgreiches Lernen einer
fiinften Jahrgangsstufe als auch die Stabilitit der Effekte und die Nachhaltigkeit
der Angebote eines weiteren fiinften Jahrgangs derselben Schule auf eine fundierte
Basis zu stellen. Der Beitrag ist dem Teilprojekt 3 zuzuordnen, welches Potenziale
und Herausforderungen aus Sicht der Lehrkrifte und Schulleitungen untersucht.

3 Design

Anhand erster Ergebnisse aus dem Teilprojekt 3 geht der Beitrag folgenden Frage-
stellungen nach: (1) Welche Herausforderungen fiir postpandemische Schul- und
Unterrichtsentwicklung nehmen Schulleitungen inklusiver Gesamtschulen wahr
und wie reagieren sie darauf? (2) Inwiefern betrachten sie dabei ihre Schulen als
lernende Systeme?

Dazu wurden im Sommer 2023 leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreter*innen
der 16 Projektschulen gefiihrt. Die Zielgruppe umfasste Mitglieder der erwei-
terten Schulleitung (v.a. didaktische Leitungen, Abteilungs- und Jahrgangslei-
tungen). Pro Schule wurde ein ca. einstiindiges Interview mit ein bis drei Per-
sonen durchgefithrt. Im Fokus stand die postpandemische Schulentwicklung
mit Schwerpunkten auf digital gestiitztem, selbstreguliertem Lernen sowie dem
Ubergang von der Grundschule zur Gesamtschule. Zusitzlich wurden die Wiin-
sche und Erwartungen an die Projektzusammenarbeit erfragt. Die Heterogenitit
der Lernenden an Gesamtschulen sowie der Zusammenhang mit der lehrseitig-
individuellen Resilienz wurden vielfiltig aufgerufen. Die Interviews wurden tran-
skribiert, anonymisiert und mittels einer inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ridiker (2022) konsensual ausgewertet.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse deuten an, welche Faktoren das System Gesamt-
schule und dessen Unterrichtspraxis im Sinne systemischer Resilienz herausfor-
dern, aber auch, welche Aspekte fiir individuelle wie auch systemische Sicherheit
sorgen. Es werden zunichst innerhalb der deduktiven Kategorien Herausforderun-
gen und Reaktionen die durch die Befragten benannten Aspekte dargelegt, bevor
anschlieflend zwei Fille beziiglich der Kategorie Gesamischule als lernendes System
kontrastiert werden.
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4.1 Herausforderungen aus Sicht der Schulleitungen

Beziiglich der wahrgenommenen Herausforderungen steht dieses Coding bei-
spielhaft fiir die Aussagen der Befragten:

»Dann gibt es noch eben uns als letzte Schulform in [Stadt 4] () und (...) ja, wir haben die
komplette Inklusion. Wir haben einen extrem hohen Anteil von Kindern, die der deutschen
Sprache nicht mdchtig sind. Also viele Flichtlingskinder auch. Und (..) viele (B2: Erstfor-
derungen). Viele genau in der Erstforderung. Das sind alleine fast 59 oder 60 Kinder in der
Erstforderung. (..) Das heifst, da ist natiirlich ein ganz grofler () Anteil von Kindern, die
ganz, ganz viel Unterstiitzung brauchen und viel mehr brauchen, als die Kolleginnen und
Kollegen alle leisten konnen, auch.” (1_S11_MZPO0, Pos. 243-250)

Die didaktische Leitung hebt gefliichtete Schiiler*innen und Lernende mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf als zwei Beispiele der Heterogenitit an Gesamtschulen
hervor. Es wird betont, dass zahlreiche Kinder mehr Unterstiitzung benétigen, als
die Lehrkrifte es derzeit leisten konnen. Diese Aussage verdeutlicht die Herausfor-
derung, die durch die Vielfalt an individuellen Lernvoraussetzungen entsteht. Eine
weitere Schwierigkeit liegt in der unterschiedlichen Vorbildung der Lernenden, die
aus Grundschulen mit divergierenden didaktischen Konzepten an die Gesamtschu-
len wechseln. Dadurch weisen die Lernenden stark voneinander abweichende Kom-
petenzstinde auf, was zusitzliche Modifikationen im Unterricht erfordert. Zudem
wird berichtet, dass in der postpandemischen Zeit eine spiirbare Abnahme der Lese-
kompetenz bei den Lernenden wahrgenommen wird. Diese Entwicklung erschwere
den Einstieg und erfordere von den Lehrkriften weitere Unterrichtsadaptionen.

4.2 Reaktionen der Schulen

Die berichteten Reaktionen der Schulen auf diese Herausforderungen kénnen
in vier Bereiche eingeteilt werden: Ubergangsgestaltung, digitale Medien, offene
Lernformen und selbstreguliertes Lernen sowie Ressourcen.

Die Befragten beschreiben eine bewusste Gestaltung des Ubergangs von der
Grundschule zur Gesamtschule, bei der zunichst die Sicherstellung der Grund-
kompetenzen im Vordergrund steht. Gleichzeitig wird das Sensibilisieren fiir das
Verschiedensein als Chance hervorgehoben. Lehrkrifte nehmen sich viel Zeit fiir
das Kennenlernen, Beobachten und Diagnostizieren ihrer neuen Schiiler*innen,
um deren individuelle Bediirfnisse besser zu verstehen und zu unterstiitzen. Digi-
tale Medien werden vielseitig als Erleichterung im Umgang mit der Heterogenitit
der Lernenden betrachtet. So werden beispielsweise DaZ-Lernende (Deutsch als
Zweitsprache) mit Tablets ausgestattet, um in Phasen des Nichtverstehens eigen-
stindig individuelle Aufgaben bearbeiten zu kénnen. Auch die Kommunikation
mit Eltern werde durch Ubersetzungstools erheblich erleichtert. Zusitzlich wer-
den offene Lernformen und das selbstregulierte Lernen als wichtige Reaktionen
auf die bestehenden Herausforderungen beschrieben. Die Implementierung sol-
cher Settings, wie zum Beispiel das Lernbiiro, ermdégliche es, Lernende angemes-
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sen zu unterstiitzen. Nicht zuletzt werden Ressourcen im Bereich der Inklusion
und Individualisierung als unterstiitzende MafSnahmen hervorgehoben. Dazu
zihlen spezialisierte Arbeitsgruppen oder Abteilungsleitungen sowie Riume fiir
die Differenzierung, die mit entsprechenden Férdermaterialien ausgestattet sind.
Diese Mafinahmen tragen dazu bei, den unterschiedlichen Lern- und Entwick-
lungsbediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden und eine inklusive Lernum-
gebung des gemeinsamen Lernens zu schaffen.

4.3 Gesamtschulen als lernende Systeme — kontrastierende Falldarstellung

Der Fragestellung, inwiefern die Befragten ihre Schulen als lernende Systeme
wahrnehmen, soll anhand von zwei Fillen nachgegangen werden, die kontras-
tierend vorgestellt werden. Unter dem Blickwinkel systemischer Resilienz wird
fur beide Fallschulen ein unvorhergesehenes Ereignis herausgestellt, auf das unter
Nutzung interner und externer Ressourcen reagiert wird, indem eine Idee zur Be-
arbeitung entwickelt wird, die zugleich dazu dient, das System Schule in seinem
Funktionieren zu schiitzen.

Fir Fallschule A besteht das unvorhergesehene Ereignis, das die Schule als Sys-
tem herausfordert, darin, dass ein neuer Teilstandort mit den Jahrgingen 5 und
6 aufgebaut werden muss, der aus einer anderen Schule eines anderen Schultyps
hervorgegangen ist. Dies erfordert, dass die Lehrkrifte ,in unser Konzepr einge-
gliedert werden miissen oder reinwachsen miissen” (I_S13_MZPO, Pos. 555-556).
Diese haben, so die Befragte, bislang ,,konzeptionell sehr anders gearbeiter (1_S13_
MZPO0., Pos. 559), z.B. ohne Teamstrukturen, mit Dominanz des Frontalunter-
richts und wenig selbstreguliertem Lernen und wenig individueller Férderung.
Von den Befragten werden verschiedene interne und externe Ressourcen benannt,
die zur Bearbeitung dieser Herausforderung herangezogen werden kénnen. Dazu
gehoren etablierte Teamstrukturen und eine ausgeprigte Partizipationskultur, u. a.
fur Lehrkrifte bei Vorhaben der Schulentwicklung. Fiir die tigliche pidagogische
Arbeit gibt es viele gemeinsam getroffene Verabredungen, die einen hohen Grad
an Verbindlichkeit und Transparenz herstellen. Die Fallschule hat viel Erfahrung
in der selbstinitiierten Nutzung externer Expertise, die u. a. aus der Beteiligung an
verschiedenen bundesweiten Programmen der Schulentwicklung resultiert. Die
Befragten aus der Schulleitung entwickeln die Idee, die Beteiligung am Projekt
Deisel zu nutzen, um Daten an beiden Standorten erheben zu lassen und so das
an der Stammschule tiber Jahre etablierte Konzept der Arbeit in den Jahrgingen 5
und 6 zu evaluieren. Darauf aufbauend , kénnen wir vielleicht auch zusammen mit
dem neuen leam, mit Leuten von beiden Standorten dann an der Weiterentwicklung
arbeiten. Was, wo meine Hoffnung dann ist, dass es mebr dazu fiihren wird, dass es als
gemeinsames Ding wahrgenommen wird* (1_S13_MZP0, Pos. 609-612).
Fallschule B ist mit dem unvorhergesehenen Ereignis konfrontiert, dass in der
von der Schulbehérde durchgefiihrten Qualititsanalyse Kritik getibt wurde, u. a.
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an Defiziten bei der Férderung selbstregulierten Lernens. Obwohl das Kollegium
diese Einschitzung teilt, hat sich ein Teil der Lehrkrifte in einer Abstimmung
iiber den Vorschlag der Steuergruppe, das selbstregulierte Lernen zum Thema
der Schulentwicklung zu machen, enthalten, da sie, so die Vermutung, fiirch-
ten, didaktische Konzepte aufgezwungen zu bekommen. Die didaktische Leitung
zeigt sich dartiber ,verzweifels (I_S8_MZPO0, Pos. 380) und stellt fest: ,.da stecken
wir jetzt gerade ffest, weil wir haben halt diesen Widerstand wahrgenommen und wir
maochten ja mit allen arbeiten” (1_S8_MZPO0, Pos. 48-49). Das Ernstnehmen des
Widerstandes kann als interne Ressource gesehen werden, ebenso der Wille, kei-
ne verbindlichen Konzepte gegen Teile des Kollegiums erzwingen zu wollen. Zu-
gleich werden keine passenden Fortbildungen gesehen und hat die Schule kaum
interne und externe Kooperationen etabliert. Von den Befragten wird die Idee
entwickelt, die eigene ,, Verzweiflung® durch die Beteiligung am Projekt Deisel zu
iiberwinden und mithilfe der darin erhobenen Daten dem Kollegium die Sinn-
haftigkeit des Konzepts des selbstregulierten Lernens verdeutlichen zu kénnen.
Gemeinsam ist beiden Fillen, dass das unvorhergesehene Ereignis, das die Schule in
ihrer systemischen Resilienz herausfordert, von auflen kommt und u. a. das Problem
aufwirft, wie mit Lehrkriften umgegangen werden soll, die dem selbstregulierten
Lernen skeptisch gegeniiberstehen. Die didaktischen Leitungen beider Fallschulen
haben den Anspruch, alle Lehrkrifte in die Schulentwicklung einzubinden. In der
von beiden Schulen ergriffenen Initiative, das Projekt Deisel fiir die Bearbeitung des
jeweiligen Problems zu nutzen, zeigen sich aber auch die Unterschiede: Wihrend
die Befragten von Schule A die Krise als Chance betrachten und sehr selbstbewusst
die externe Expertise als Hilfe fiir interne Prozesse nutzen wollen, sehen die Befrag-
ten von Schule B die Krise als Grund zur momentanen ,,Verzweiflung” und erhof-
fen sich, dass die externe Expertise zu einem ,,Gamechanger wird.

4.4 Zwischenfazit

Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die
Befragten schen in der Heterogenitit der Lernenden eine wesentliche Herausfor-
derung, der sie unter anderem mit digitalen Medien, einer bewussten Ubergangs-
gestaltung und selbstreguliertem Lernen begegnen. Beziiglich der zweiten Frage
zeigt sich, dass die Schulleitungen ihre Schulen als lernende Systeme betrachten,
aber in der Nutzung interner und insbesondere externer Ressourcen iiber eine
unterschiedlich ausgeprigte Erfahrung und Souverinitit verfiigen.

5 Diskussion — Ausblick

Zentral fiir inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung ist die Schaffung von
lernseitiger Sicherheit des Anrechts auf ungeteilte Partizipation an Erziehungs-
und Bildungsprozessen. Dies setzt nicht nur lern- wie auch lehrseitige, sondern
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auch grundlegend systemische Resilienz voraus: Lehrkrifte benétigen systemi-
sche Sicherheit, um Lernenden Sicherheit bieten zu konnen. In Anbetracht der
sich stetig wandelnden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, wie sie sich in
Pandemiezeiten gezeigt haben, sechen sich Schulleitungen in besonderer Form
herausgefordert, zum einen das System ihrer Schule zu schiitzen und zum an-
deren dessen Transformation zu gestalten. Es deutet sich iiber die vorgestellten
Ergebnisse hinausgehend an, dass fiir die Schulleitungen insbesondere die mul-
tiprofessionelle Kooperation unterstiitzend wirkt. Diese erleichtert den Umgang
mit Ungewissheit, sowohl in Bezug auf Herausforderungen als auch auf die Be-
wiltigung derselben. Insgesamt zeigt sich mit Blick auf die inklusive Schul- und
Unterrichtsentwicklung in postpandemischen Zeiten, dass die Schaffung einer
Kultur des selbstregulierten, gemeinsamen Lernens, und zwar fiir wirklich alle
Schiiler*innen, eine zentrale Aufgabe fiir die lernenden Systeme der Einzelschulen
ist.

Literatur

Amrhein, B. & Badstieber, B. (2021). Mir Schulleitung gesunde, inklusive Schule gestalten: Handlungs-
empfehlungen und Reflexionsimpulse fiir Schulentwicklungsprozesse. DGUV Information 202-211.
https://publikationen.dguv.de/widgets/pdf/download/article/3797

Anders, Y., Hannover, B., Jungbauer-Gans, M., Kéller, O., Lenzen, D., McElvany, N., Seidel, T.,
Tippelt, R., Wilbers, K. & Wofimann, L. (2022). Bildung und Resilienz. Gutachten. Waxmann.

Bremm, N. & Racherbiumer, K. (2020). Dimensionen der (Re-)Produktion von Bildungsbenach-
teiligung in sozialriumlich deprivierten Schulen im Kontext der Corona-Pandemie. In D. Ficker-
mann & B. Edelstein (Hrsg.), Langsam vermisse ich die Schule. Schule wihrend und nach der Corona-
Pandemie (S. 202-215). Waxmann.

Eickelmann, B. & Gerick, ]. (2020). Lernen mit digitalen Medien. Zielsetzungen in Zeiten von Corona
und unter besonderer Beriicksichtigung von sozialen Ungleichheiten. Waxmann.

Grommé, E., Nonte, S. & Reintjes, C. (2023). Pridiktoren des schulischen Wohlbefindens wihrend
der COVID-19 Pandemie — Empirische Befunde einer Befragung von Kindern und Jugendli-
chen in zwei deutschen Grof3stidten. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 2, 297-313. https://doi.
0rg/10.1007/s35834-023-00390-w

Hinz, A. (2023). Inklusive und demokratische Bildung: Uberlegungen zur intersektionalen Revitali-
sierung der Inklusionsdebatte. Zeitschrift fiir Inklusion, 17(3), o.S.

Hummrich, M. & Karakasoglu, Y. (2020). Schule in der Migrationsgesellschaft. In T. Hascher, T.-
S. Idel & W. Helsper (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S. 807-826). Springer.

Killus, D. & Gerick, J. (2021). Ungewissheit in Schulentwicklungsprozessen am Beispiel von Digita-
lisierung. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 11(3), 509-528. https://doi.org/10.1007/s35834-021-
00324-4

Kowalski, M. (2023). Digitalisierung im Kontext des Distanzlernens wihrend der Covid-19-Pande-
mie — Zur Schulkultur an inklusiven Grundschulen. In J.-H. Hinzke, T. Bauer, A. Damm, M. Ko-
walski & D. Matthes (Hrsg.), Dokumentarische Schulforschung. Schwerpunkze: Schulentwicklung —
Schulleultur — Schule als Organisation (S. 273-292). Verlag Julius Klinkhardt.

Kuckartz, U. & Ridiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiit-
zung. Grundlagentexte Methoden. Beltz.

Liitje-Klose, B. (2011). Miissen Lehrkrifte ihr didaktisches Handwerk verdndern? Inklusive Didaktik
als Herausforderung fiir den Unterricht. Lernende Schule, 14(55), 13-15.

doi.org/10.35468/6149-30

313



314

Pauling, S. (2023). Das Regelschulsystem als sozialriumlicher Kontext inklusiver Schulentwicklung:
Erkundungen am Beispiel des Schulversuchs PRIMUS. In M. Forell, G. Bellenberg, L. Gerhards &
L. Schleenbecker (Hrsg.), Schule als Sozialraum im Sozialraum: Theoretische und empirische Erkun-
dung sozialviumlicher Dimensionen von Schule (S. 137-148). Waxmann.

Reintjes, C. & im Brahm, G. (2023). Einzelschulische Bewiltigung der Herausforderungen bei der
Organisation von Schule und Unterricht wihrend Corona — eine onlinebasierte Schulleitungsbe-
fragung. In S.G. Huber, C. Helm & N. Schneider (Hrsg.), COVID-19 und Bildung. Studien und
Perspektiven (S. 453—474). Waxmann.

Rolff, H.-G. (2016). Schulentwicklung, Schulprogramm und Steuergruppe. In H. Buchen & H.-
G. Rolff (Hrsg.), Professionswissen Schulleitung (S. 296-364). Beltz.

Schneider-Reisinger, R. (2023). Gesamtschule(n) als pidagogische Formation inklusiver Bildung? In
K. Graalmann, P. grofle Prues & S. Thiersch (Hrsg.), Gesamischule — status quo und quo vadis?
(S. 85-100). Waxmann.

Stepprath, S. & Bohnert, K. (2023). ,Da kommt ganz schon was auf uns zu®. Chancen und Her-
ausforderungen eines digitalen, inklusiven Unterrichts aus der Sicht von Deutschlehrkriften. In
D. Ferencik-Lehmkuhl, I. Huynh, C. Laubmeister, C. Lee, C. Melzer, I. Schwank, H. Weck &
K. Ziemen (Hrsg.), Inklusion digital! Chancen und Herausforderungen inklusiver Bildung im Kontext
von Digitalisierung (S. 281-286). Verlag Julius Klinkhardt.

Tulowitzki, P. & Gerick, J. (2020). Schulleitung in der digitalisierten Welt. Empirische Befunde zum
Schulmanagement. Die deutsche Schule, 112(3), 324-337. https://doi.org/10.25656/01:21854

Autor*innen

Ténsing, Caroline, M.Ed.

Universitit Osnabriick

Arbeitsschwerpunkte: Schul- und Unterrichtsentwicklung,
Ubergangsgestaltung
caroline.toensing@uni-osnabrueck.de

Kunze, Ingrid, Prof. Dr.

Universitit Osnabriick

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsgangdidaktik,
individuelle Forderung, Lehrerbildungsforschung
ingrid.kunze@uni-osnabrueck.de

Veber, Marcel, Prof. Dr.

Rheinland-Pfilzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau
Arbeitsschwerpunkte: inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung,
pidagogische Diagnostik, schulpraktische Professionalisierung
marcel.veber@rptu.de

doi.org/10.35468/6149-30



315

Ines Boban und Andreas Hinz

Dialogisches Mentoring
als Kernelement inklusiver Bildung —
eine Form der Resilienzforderung?

Abstract * Demokratische Schulen unterstiitzen junge Menschen in ihren Entschei-
dungen durch Dialogisches Mentoring. Es trigt mittels des dialogischen Prinzips zu
intensiverer Reflexion der je eigenen Situation wie eigener Wiinsche innerhalb des ent-
sprechenden sozialen Raums bei. Damit unterscheidet sich dieses Verstindnis von aktu-
ell boomenden Mentoring-Ansitzen, die in vorhandenen Hegemonien verbleiben und
von dort aus Menschen mit zugeschriebenen Benachteiligungen stirken wollen. Mit
dem dialogischen Verstindnis stellen sich diverse Spannungsmomente zu Elementen des
Bildungssystems ein, etwa zu erreichenden Standards, Stufen oder Forderprogrammen —
und auch zu Resilienzférderung. Gleichwohl erscheint es als wesentliches Element einer
demokratischen Kultur, auch in der Bildung.

Schlagworte = Mentoring; Dialog; Partnerschaftlichkeit

1 Mentoring — ein boomendes Thema

Mentoring hat Hochkonjunktur in Unternehmen, Hochschulen und Verwaltung,
beim ,sozialen Mentoring” stehen zudem ,,Bildungsteilhabe, Demokratieverstind-
nis und Chancengerechtigkeit im Vordergrund® (Matthiesen, 2024, S. 7). Dabei ist
die Bezichung zwischen erfahrenerem*r Mentor*in und unerfahrenerem*r Mentee
als ,pidagogische und gleichzeitig asymmetrische Beziehung® (Jakob & Schiiler,
2024, S. 13) angelegt, sie bewegt sich im Spektrum zwischen ,Freundschaft® und
JIntervention® (Jakob & Schiiler, 2024). Somit flieflen hegemoniale Aspekte wie
Machtgefille — in der Regel unausgesprochen — in Situationen des Mentorings ein;
zudem wird im Mentoring eine kostengiinstige Moglichkeit zur Kompensation
sozialer Ungleichheit durch Aktivierung zivilgesellschaftlicher Ressourcen gesehen
(Jakob & Schiiler, 2024). Auch wird es mit kompensatorischen Anliegen in der
Lehrer*innenbildung eingesetzt (Anderka et al., 2023). Mentoring erscheint gut als
neoliberale Optimierungsstrategie nutzbar, wie seine Anfinge in Unternehmen und
Verwaltung sowie 6konomieorientierte Studien zu ihm (Jakob & Schiiler, 2024) na-
helegen. Offenbar kann es auch erfolgreich in der zumeist extrem hierarchischen Si-
tuation des Referendariats eingesetzt werden (Hochleitner-Prell & Ohland, 2023).
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2 Dialogisches Mentoring —
ein Kontrast zu verbreiteten Verstindnissen

Im Unterschied zu alledem basiert ,,Dialogisches Mentoring“ (Boban et al., 2024)
trotz der Asymmetrie auf Gleichheit der Beteiligten; es wurde in der demokrati-
schen Schule Hadera (Israel) entwickelt (Simri, 2020). In demokratischen Schu-
len wihlen Schiiler*innen ihre Lernwege und ihre Mentor*innen, wie Meital
Hershkowits, die sich als Lernbegleiterin definierende Lehrerin in der Demokra-
tischen Schule in Kfar Saba, berichtet (Boban & Hinz, 2019, S. 91): Sie ist als
Mentorin die Person,

»die im Dialog mit dem Kind ist. Das ist das wirklich Wichtige. Das Kind wird begleitet
bei seinen Entscheidungen. [...] Das kann sich darauf beziehen, wie es seinen Zeitplan
macht, oder auch, wenn es sich keinen Plan macht, was das Kind also wihlt oder nicht
wihlt, dazu Fragen zu stellen, es zu reflektieren und es zu spiegeln. Es kann um Verhal-
tensweisen und emotionale Dinge gehen, das ganze Spektrum der Dinge, die irgendwie
mit dem Kind in Verbindung stehen, auch um seine Familie und seine Freund*innen.*

Hier stellen zwei Strukturen das Dialogische Mentoring sicher (Boban & Hinz,
2019, S. 93): Meital Hershkovits trifft jeden Mentee ,einmal in der Woche fiir
zwanzig Minuten und auflerdem sche ich sie alle jeden Tag im Morgenkreis.*
Im Zentrum steht das gemeinsame Nachdenken tiber Situationen und Entschei-
dungen — in dem Ausmaf}, wie die Schiiler*innen dies wiinschen, und auf der
Basis, dass die Entscheidungen weiterhin bei ihnen verbleiben. Oft wird dabei
die ,Hinterbithne® (Goffman, 2010) beleuchtet, auf der sich nicht selten eigent-
liche, hiufig unbewusst wirksame Griinde fiir Handlungsweisen finden. So er-
héhen sich die Chancen, sich selbst, das eigene Lernen, andere und Situationen
klarer zu verstehen (Simri & Hinz, 2021). Diese dialogische Begleitung indivi-
dueller Entwicklungsprozesse in Gemeinsamkeit ist ein Kernanliegen inklusiver
Bildung.

3 Theoriebeziige — eigentlich nichts Neues

Dialogisches Mentoring entspricht einem gemeinsamen, explizit non-hierar-
chischen Denken. Diese Form des Mentorings steht in der Tradition des Dia-
logs — ein Gesprich auf der Grundlage gegenseitigen Zuhérens und beiderseitiger
Offenheit fiir dessen Verlauf und Ausgang (Hartkemeyer et al., 2001). Damit
unterscheidet sich der Dialog von der Diskussion, bei der es v.a. um das Uber-
zeugen anderer vom eigenen Standpunkt durch Argumentation geht. Theoretisch
schlief$t Dialogisches Mentoring an

* Buber (1999) und Korczak (1973) sowie
* Weiterentwicklungen (Hartkemeyer et al., 2015) an, es lisst sich aber auch mit
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* dem stark reziproken Bezichungsmodus in Hartmut Rosas Resonanztheorie
(2017),

¢ dem machtsensiblen Partnerschaftsmodell in Riane Eislers Partnerschaftstheo-
rie (2005) oder

* mit Eva von Redeckers intersektional, egalitir und mutualistisch ausgerichteter
»Revolution fiir das Leben“ (2021) verbinden sowie

* mit menschenrechtlichen Anspriichen (Gummich & Hinz, 2017).

Dialogisches Mentoring lisst auch als weiteres Beispiel des Kreisprinzips verste-
hen, quasi ,rund um das Lagerfeuer‘, wie es in vielen Kulturen schon lange ge-
pflegt wird, etwa bei Maori in Familienriten (Friichtel & Roth, 2017) oder bei
Ubuntu (Haruna-Oelker, 2022). Es setzt sich aber auch in aktuellen Ansitzen wie
Zwiegesprichen, Soziokratie und in der Zukunftsplanung fort (z.B. Strauch &
Reijmer, 2018; Boban et al., 2022).

4 Widerspriiche zu vorhandenen Strukturen des Bildungssystems

Dieses dialogische Verstindnis von Mentoring widerspricht diversen, aus der Per-
spektive demokratischer Bildung auf strukcureller Gewalt basierenden Strukturen
tradierter Bildungssysteme (Hecht, 2017; Boban & Hinz, 2024) wie Standards,
Stufen, Rankings, behavioristischen Forderprogrammen, Selektionsprozeduren,
auch dem Anliegen, ,jemanden abholen‘ zu wollen, ,wo sie*er steht’. Es favo-
risiert das Denken auf Augenhéhe in miteinander verbundenen, kreisférmigen
Netzwerkstrukturen (Boban et al., 2024). Aus Sicht der Kinderrechte handelt es
sich strukeurell bei tradierten staatlichen Bildungssystemen um undemokratische
Verhiltnisse, die die Wiirde des Kindes antasten; zudem wird die Schulpflicht in
deutschsprachigen Lindern — im Unterschied zur Unterrichespflicht in anderen —
bereits als Begrenzung von Kinderrechten diskutiert (Graner, 2023).

5 Gelingensbedingungen Dialogischen Mentorings —
Herausforderungen fiir Mentor*innen

Dialogisches Mentoring bedeutet Begleitung ,without guiding or directing“ (Hecht,
2011, S. 218). Es erfordert eine spezifische Haltung, die auf der Wahrnehmung des
Gegeniibers als ganze Person und einer Beziehung des Vertrauens zu ihr basiert:
Dialogische Mentor*innen, in der Regel hierfiir qualifizierte Pidagog*innen, ,sind
aufmerksame Zuhérer*innen, geschulte Beobachter*innen, und sie héren nie auf
Fragen zu stellen, denn sie sind unendlich neugierig® (Simri & Hinz, 2021, S. 41).
Insgesamt sind zahlreiche Qualititen beim Dialogischen Mentoring bedeutsam,
wie im — hier fiir Mentoring adaptierten (Abb. 1) — Logo des internationalen Eras-
mus-Projekts ,,all means all“ deutlich wird (Boban et al., 2024).
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Abb. 1: Bedeutsame Aspekte im Dialogischen Mentoring (Boban et al., 2024)

Das sind nicht gerade die professionellen Kompetenzen, die aktuell fiir
Pidagog*innen und insbesondere fiir Lehrkrifte als notwendig angesehen wer-
den. Die Herausforderung Dialogischen Mentorings besteht darin, vonseiten Er-
wachsener jede Form von Manipulation und Dominanz, auch in abgeschwichter
Form als ,Ja-Aberismus“ (Mau et al., 2023, S. 203), zu vermeiden und Riume
zu ermoglichen, in denen ein resonanter, auf Wechselseitigkeit angelegter Be-
zichungsmodus moglich wird. Dies wird umso leichter, je demokratischer und
dialogischer das Umfeld in seinen Kulturen und Strukturen agiert und je mehr
Akteur*innen eine entsprechend partnerschaftsorientierte Haltung umsetzen (Bo-
ban et al., 2024). Gleichwohl lisst sich eine solche auf Gegenseitigkeit beruhende
und bauende Beziehung nicht methodisch standardisiert herstellen — ebenso wie
bei der Resonanz und deren Unverfligbarkeit (Hinz & Jerg, 2024). Dies gilt zu-
mal in hierarchischen Strukeuren vieler Bildungskontexte.

6 Dialogisches Mentoring — auch in staatlichen Schulen?

International ist Dialogisches Mentoring in demokratischen Schulen vielfach
selbstverstindlicher Teil der Schulkultur (Boban & Hinz, 2024), in staatlichen
Schulen stellen sich Herausforderungen angesichts des bestehenden starken
Machtgefilles, das ihnen einen wenig demokratischen Charakter verleiht. Hier
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kann die pidagogische Ambitioniertheit von Lehrkriften in aduldstische Diskri-
minierung durch Ignoranz gegeniiber kindlichen Kompetenzen umschlagen — Er-
wachsene wissen dann ,sowieso alles besser* (Liebel, 2020). Dass das nicht ein-
fach an Personen liegt, wird schultheoretisch verstindlich (Fend, 2008), denn der
dominierende Widerspruch in der gesellschaftlichen Funktion von Schule — in
Kurzformel: Einsozialisierung in die Gesellschaft bei unterschiedlichen Zukunfts-
chancen und qualifizierende Begleitung von individuellen und gemeinsamen
Lernprozessen — spiegelt sich auch hier wider. Lehrkrifte 