Kompetenzzentren fur
sonderpadagogische Forderung
Im Bereich der Lern- und
Entwicklungsstorungen in
Nordrhein-Westfalen

Untersuchung der Grundkonzeption auf ihre
Eignung zur Entwicklung eines inklusiven
Bildungssystems in Nordrhein-Westfalen

Prof. Dr. Rolf Werning
unter Mitarbeit von Dipl.-Pad. Simon Lohse M.A.

i;’ { B Leibniz
i ¢ Z ] Universitat
tog: 4 § Hannover




1. Auftrag, Arbeitsweise

Im Marz 2011 erteilte das Ministerium fur Schule und Weiterbildung in Nordrhein-

Westfalen den Auftrag, die Grundkonzeption der Kompetenzzentren fur

sonderpadagogische Forderung (KsF) im Bereich der Lern- und

Entwicklungsstérungen hinsichtlich ihrer Eignung zur Entwicklung eines inklusiven

Bildungssystems zu untersuchen.

Folgende — vom Auftraggeber formulierte — Fragen sollten dabei bearbeitet werden:

1.

Wie sind die auf der Basis der Eckpunkte fur die unterschiedlichen, in der
Praxis der zu untersuchenden Regionen, entwickelten Konzepte der KsF
hinsichtlich der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems zu bewerten?
Wie ist die im Konzept der KsF vorgegebene Steuerung des
Lehrerstellenbudgets (Personaleinsatzkonzept) hinsichtlich des Ziels einer
guantitativen, qualitativen und flexiblen Férderung von Schulerinnen und
Schilern mit Lern- und Entwicklungsstérungen in der allgemeinen Schule
(Grundschule und Sekundarstufe 1) zu bewerten?

Kann hierdurch eine Starkung der Kultur des Behaltens in den allgemeinen
Schulen erreicht werden?

Geschehen hierdurch eine bessere Kooperation und ein besserer fachlicher
Austausch mit Win-Win-Situationen zwischen den sonderpadagogischen
Lehrkraften und denen der allgemeinen Schule?

Inwiefern tragt das Konzept der KsF aufgrund des Stellenbudgets zu mehr
Flexibilitat und damit einer verbesserten praventiven Foérderung in der
allgemeinen Schule bei? Wie werden die Handlungsfelder Diagnostik und
Beratung hierbei zielfuhrend eingesetzt?

Inwiefern trégt das Konzept zu einer inklusiven Unterrichtsentwicklung bei und
unterstitzt die Entwicklungs- und Leistungsférderung aller Schilerinnen und
Schiler?

Wie kann die Vernetzung zwischen schulischen und auf3erschulischen
Hilfsangeboten durch das Konzept der KsF unterstitzt und ausgebaut

werden?



6. Welche Chancen bietet das Konzept der KsF fur die Unterstitzung inklusiver
Schulentwicklungsprozesse in der Region auch im Sinne der sozialen
Teilhabe.

Ist allein eine Fokussierung auf die Foérderschule als Ausgangspunkt eines
KsF zielfiihrend?

7. Welche Indikatoren mussen fir einen gelingenden Prozess fur die 6rtlichen
Prozesse aufgestellt werden?

Mussen alle Schulen einer Region gleichberechtigt beteiligt werden
(GieRkanne oder Schwerpunktschule)?
8. Welche Ergénzungen und Veranderungen koénnten sinnvoll sein und wo liegen

madgliche Stolpersteine?

Das vorliegende Gutachten basiert auf einer Analyse der durch das MSW
formulierten Eckpunkte fir den Ausbau von Forderschulen zu Kompetenzzentren flr
sonderpadagogische Forderung gem. § 20 Abs. 5 Schulgesetzt NRW sowie aller
genehmigten Antrage von Forderschulen auf Ausbau zu einem Kompetenzzentrum.
Auf dieser Grundlage wurden sechs Kompetenzzentren fur eine intensive
Untersuchung ausgewahlt. Bei der Auswahl wurden unterschiedliche Strukturmodelle

und Konstellationen bertcksichtigt. Dazu zahlen:

e Forderschule im Verbund mit allen 3 Férderschwerpunkten
¢ Kommunale Férderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung bzw. Lernen und Kooperationspartnern auf regionaler Ebene

e Kreismodell mit beteiligten kommunalen Schulen

Fur die Untersuchung wurden Gruppendiskussionen mit der Leitungsebene
(Steuergruppe, Schulleitungen), mit au3erschulischen Kooperationspartnern, mit
Lehrkraften der allgemeinen Schulen (Netzwerkschulen) und mit
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen des Forderzentrums bzw. der
Forderschulen gefihrt.



2. Was ist inklusive Bildung?

Fur die Bewertung der inklusionspadagogischen Bedeutung des Konzepts der
KsF soll an dieser Stelle das zugrundegelegte Inklusionsverstandnis skizziert

werden.

Inklusion ist dabei im Bildungsbereich kein klar definiertes Konzept. Es umfasst
vielmehr unterschiedliche Zugadnge zu mehr gemeinsamem Lernen und

Bildungsgerechtigkeit in einer Schule fur Alle.

In erster Naherung kann Inklusion als Konzept zur gemeinsamen Beschulung von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen gefasst werden. Inklusion ist
in diesem Kontext auf die Schiler/innen ausgerichtet, die bisher in Forderschulen
unterrichtet werden bzw. wurden. Ainscow u.a. (2006, S. 15f.) weisen kritisch darauf
hin, dass die Fokussierung auf Kinder und Jugendliche mit Behinderungen viele
andere Aspekte von Verschiedenheit ignoriert, die die Bildungspartizipation von
Schuler/innen behindern oder férdern kdnnen. Dazu geh6ren Ausgrenzungen bzw.
Benachteiligungen, z.B. auf Grund von Geschlecht, sozialer Herkunft, spezifischen
Lebensbedingungen und/oder Kultur. Vor diesem Hintergrund wird Inklusion als
Konzept zur Uberwindung von Diskriminierung aller Risikogruppen verstanden und
fokussiert unterschiedliche Formen des Schulversagens und der Exklusion im

schulischen Kontext.

Ein weiterer Aspekt von Inklusion ist die institutionelle Entwicklung einer Schule fur
Alle. Damit rlickt eine systemische Betrachtungsweise in den Vordergrund: Wie
mussen Schulen beschaffen sein, damit alle Kinder und Jugendliche aufgenommen
und optimal geférdert werden kdnnen? Die Frage der Inklusion und Exklusion wird
nicht an den Schuler/innen, sondern an der Institution festgemacht. Es wird die Idee
einer Schule angesprochen, die keinen Menschen ausschliel3t und bemuht ist, allen
Personen die Moglichkeit der vollen sozialen Teilhabe am gemeinsamen Leben zu
geben. Ainscow u.a. (2006, S. 25) sehen eine inklusive Perspektive zudem in enger
Verbindung mit Ubergreifenden Werten wie Gleichheit, Partizipation und

gesellschaftlicher Teilhabe sowie Respekt vor Vielfalt und Nachhaltigkeit.



Inklusion bedeutet aus dieser Perspektive, aktiv gegen Diskriminierung,
Benachteiligung und Exklusion einzutreten und beschreibt damit einen dauerhaften
Schulentwicklungsauftrag.

Die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen — so wie es auch
in der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations 2006) gefordert wird —
erfordert somit die Umsetzung von zentralen Reformen in der allgemeinen Schule.
Inklusive Schulen sind durch eine Schulkultur gekennzeichnet, die durch
Anerkennung und Wertschatzung von Unterschiedlichkeit und durch die
Bereitstellung von Bildungsangeboten fir alle Schiilerinnen und Schuler auf ihren
jeweiligen Entwicklungsstanden gepragt ist. Hierzu gehort eine institutionell
verankerte Kooperation zwischen Lehrkraften mit unterschiedlichen
Kompetenzprofilen, die Férderung der Zusammenarbeit zwischen Schuilerinnen und
Schilern und die konstruktive Einbeziehung von Eltern. Inklusive Schulen bieten eine
Vielzahl von flexiblen Unterrichts- und Arbeitsformen in einem individualisierten und
differenzierten Unterricht an, damit kein Kind von der aktiven Beteiligung am
Unterricht und am Schulleben ausgeschlossen wird (vgl. Dyson/ Howes u. Roberts,
2004; Artiles, Kozleski, Dorn und Christensen, 2006, S. 67).

Inklusion bedeutet dabei nicht, dass die Unterschiede zwischen den Schilerinnen
und Schilern im Leistungsbereich und im Bereich der sozialen und emotionalen
Entwicklung immer aufgehoben werden kdnnen. Inklusion verfolgt vielmehr einen
bewussten und sensiblen Umgang mit den Starken und Schwierigkeiten jedes
Einzelnen, so dass individuelle Entwicklungsprozesse auf verschiedenen Stufen mit
unterschiedlicher Intensitat und Unterstitzung mdglich werden. Das Departement
Bildung, Kultur und Sport im Kanton Aargau (Schweiz) spricht hier von einer
leistungsorientierten Padagogik der Vielfalt (2007, S.4).

Zu fragen ist also, inwieweit die Konzeption der KsF dazu beitragt, diese
Herausforderungen umzusetzen. Dies geschieht zunachst auf der Grundlage der
Eckpunkte fur den Ausbau von Forderschulen zu Kompetenzzentren fur
sonderpadagogische Forderung. Anschlie3end sollen die Ergebnisse der
Gruppendiskussionen dargestellt werden.

Zu beachten bleibt, dass Inklusion in einem gegliederten Schulwesen immer durch
Widerspruche und Antinomien gekennzeichnet sein wird. Das Prinzip der



strukturellen Selektivitat (z.B. durch Zurtickstellung vom Schulbesuch,
Klassenwiederholung, Zuweisung zu unterschiedlichen Schulformen mit nach
Leistung differenzierten Bildungsgangen, Zuweisung zu Férderschulen), das bis
heute das deutsche Schulsystem kennzeichnet, fihrt zu anderen padagogischen

Orientierungen als eine inklusive Bildungsperspektive (vgl. Werning/Ldser 2010).

3. Vorgaben des Eckpunktepapiers des MSW

Im Eckpunktepapier fir den Ausbau von Forderschulen zu Kompetenzzentren flr
sonderpadagogische Forderung wird herausgestellt, dass alle sonderpadagogischen
Maflnahmen gebindelt und wirkungsvoll an Férderschulen und im allgemeinen
Schulsystem zu verankern sind. Damit wird ein ,Zwei-Saulen-Modell“, Férderschule
und allgemeine Schule (die im Sekundarstufe | Bereich noch in Schulformen mit

unterschiedlichen Bildungsgangen differenziert ist) festgeschrieben.

Auf der einen Seite wird betont, dass es das Ziel von KsF ist, mehr wohnortnahe,
integrative Forderung in allgemeinen Schulen zu ermdglichen. Hierzu soll eine
effektive Bundelung von Unterstitzungs- und Beratungsangeboten zur Férderung
von Kindern und Jugendlichen an Forderschulen und im allgemeinen Schulsystem
umgesetzt werden. Es wird andererseits aber auch klargestellt, dass die
sonderpadagogische Forderung ,weiterhin sowohl an Férderschulen als auch an den
Ubrigen allgemeinen Schulen® (S. 2) stattfindet. Eine Prazisierung der spezifischen

Aufgabenstellungen erfolgt hier nicht.

Die Zielformulierung, Schilerinnen und Schiler mit besonderen Problemlagen
,anschlussfahiger' — sowohl an die allgemeine Schule als auch an die Arbeits- oder
Studienwelt — zu machen, ist aus inklusionspéadagogischer Sicht zumindest
missverstandlich, da es nicht um die Anschlussfahigkeit des Kinders bzw. des
Jugendlichen, sondern um die Fahigkeit von Bildungssystemen geht,

anschlussfahige Angebote bereitzustellen.

Positiv herauszustellen an dem Konzept der KsF ist der Vernetzungsgedanke, der
auf ein ,Gesamtkonzept padagogischer Forderung unter Einschluss
sonderpadagogischer Férderung in den jeweiligen Einzugsbereichen® abzielt.

Inklusion nicht allein als Aufgabe von Lehrkréften oder von Einzelschulen, sondern



von sozial-rAumlichen Kontexten her zu denken, ist ein vielversprechender Ansatz.
Hierdurch ergibt sich die Moéglichkeit der Buindelung von Ressourcen wie auch der
interdisziplinaren Kooperation bis hin zur Entwicklung inklusiver
Bildungslandschaften. Ein wichtiger Schritt hierzu ist die Aufhebung einer
kindbezogenen Ressourcenzuweisung. Der Schritt, den Kompetenzzentren im
Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen — unabhangig vom Ausgang der
sogenannten AO-SF-Verfahren — Lehrerstellen fir sonderpadagogische Lehrkrafte
zuzuweisen ist wichtig, um das sogenannte Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma zu
entscharfen und den Zugang zu sonderpadagogischer Férderung zu vereinfachen
und zu normalisieren. Konsequent ware es, hier vollstandig auf das AO-SF-Verfahren
zu verzichten. Dies setzt jedoch die Umsetzung einer inklusionspédagogischen
Beurteilungskultur (z.B. der Verzicht auf Noten bis Klasse 8) und die Einfiihrung einer
intensiven Ruckmeldungskultur (Lernentwicklungsberichte; Portfolios) flir die
Schilerinnen und Schiiler sowie fir die Erziehungsberechtigten tGber die Lern- und
Leistungsentwicklung voraus. Dies gilt besonders dann, wenn ein Kind nicht mehr
nach den Richtlinien und Lehrplanen der allgemeinen Schule unterrichtet werden

kann.

Die Bindung von Ressourcen, die tber einen langeren Zeitraum anhalten, an einen
individuellen Forderplan ist dabei weiterhin sinnvoll, um den zusatzlichen Einsatz von

Unterstitzung zu planen, zu reflektieren, zu begriinden und zu legitimieren.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Konzeption der KsF, wie sie im
Eckpunktepapier und auch im Grundsatzpapier vom 13.7.2009 formuliert wurde, dem
Grunde nach ein Inklusionsverstandnis umfasst, dass auf die Ausweitung von
gemeinsamem Unterricht bei Schilerinnen und Schilern mit Behinderungen
ausgerichtet ist. Im Mittelpunkt stehen die sogenannten Lern- und
Entwicklungsstérungen — also die Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung und Sprache. Da hier auch besonders Schulerinnen und Schiler
mit sozio-kulturellen Benachteiligungen und/oder Migrationshintergrund betroffen
sind, zielt das Konzept auch auf den Abbau von Bildungsbenachteiligungen in diesen

Bereichen.

Im Zentrum der Konzeption steht die Erhéhung der Flexibilitat fur
sonderpadagogische Forderung in der allgemeinen Schule. Problematisch bleibt,

dass eine klare Zielformulierung hinsichtlich konkreter Standards inklusiver Bildung



an allgemeineinen Schulen, verbunden mit der Nennung konkreter
Integrationsquoten und einer prazisen Aufgabenbeschreibung von allgemeinen
Schulen und Forderschulen (sofern sie bestehen bleiben sollen) fehlen.

Im Folgenden sollen nun die oben genannten zentralen Fragestellungen des
Gutachtens auf der Grundlage der ausgewerteten Gruppendiskussionen bearbeitet
werden. Dazu wird zunéchst die vorgegebene Steuerung des Lehrerstellenbudgets
(Personaleinsatzkonzept) hinsichtlich der Auswirkung auf die F6rderung von
Schulerinnen und Schilern mit Lern- und Entwicklungsstérungen in der allgemeinen
Schule sowie der Handlungsfelder Pravention, Diagnostik und Beratung beurteilt
(Fragen 2 und 3). Danach werden die Bereiche der Unterrichtsentwicklung (Frage 4)
sowie der Vernetzung zwischen schulischen und auf3erschulischen
Kooperationspartnern (Frage 5) thematisiert. AnschlieRend werden die Chancen des
Konzeptes der Kompetenzzentren fur sonderpadagogische Foérderung (KsF) fur die
Unterstitzung inklusiver Schulentwicklungsprozesse in der Region analysiert, um

abschlieende Empfehlungen zu formulieren (Fragen 6, 7 und 8).

4. Personaleinsatzkonzept hinsichtlich einer quantitativen, qualitativen und
flexiblen Forderung in der allgemeinen Schule

Sowohl auf der Leitungsebene als auch auf der Ebene der Lehrkrafte wird die
Einschatzung deutlich, dass die KsF zu einer schnelleren, flexibleren und
unburokratischeren Kontaktaufnahme zwischen den allgemeinen Schulen und den
Forderschulen beitragen als dies davor méglich war. Dies ermdglicht einen
niedrigschwelligen Zugang der allgemeinen Schule zu sonderpadagogischer

Unterstiitzung und Expertise.

Durch die erleichterte Kooperation zwischen den Leitungen und den Lehrkraften der
allgemeinen Schulen und der Forderschulen wird ein friihzeitiges Reagieren auf
Problemsituationen maoglich. Gelegentlich &uf3ern die Lehrkréfte im Sek. | - Bereich,
dass es zu viele Ansprechpartner gabe und die Koordination der Mal3hahmen
umstandlich sei. Insgesamt zeigt sich jedoch ein positiver Effekt durch die flexible
Steuerung des Lehrstellenbudgets fur die Umsetzung einer unburokratischen und
zeitnahen Kooperation zwischen allgemeinen Schulen und Férderschulen. Die

Lehrkrafte der allgemeinen Schulen begrif3en dabei Uberwiegend die Unterstlitzung



durch die sonderpéadagogischen Lehrkrafte. Dabei wird besonders die Erweiterung
der eigenen Perspektive auf Schilerinnen und Schuiler mit besonderem Forderbedarf
betont.

Sichtbar wird hier eine Ausweitung der Kommunikation zwischen den Lehrkréaften der
allgemeinen Schule und den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen. Dies tragt
dazu bei, dass die Mdglichkeiten der spezifischen Forderung von Schulerinnen und
Schulern in der allgemeinen Schule stéarker thematisiert werden.
Sonderpadagogische Beratung ist nicht mehr vorrangig mit der Frage nach der
Uberweisung in die Forderschule verbunden, sondern wird zu einem Bestandteil der
padagogischen Unterstitzung an der allgemeinen Schule. Dies fordert —
insbesondere nach Aussagen der Leitungen der allgemeinen Schulen — eine ,Kultur
des Behaltens®. Der flexible Personaleinsatz von Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen tragt somit dazu bei, die allgemeinen Schulen in ihrem Bildungs-

und Erziehungsauftrag zu starken.

Es wird jedoch an einigen Stellen in den Gesprachen kritisch angemerkt, dass die
Kultur des Behaltens teilweise lediglich durch administrative Vorgaben sowie durch
ricklaufige Schilerzahlen unterstitzt wird. So wurde hin und wieder — insbesondere
durch die Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen und die Lehrkrafte der
allgemeinen Schulen — von der ,Kultur des Behalten-mussens® in der allgemeinen

Schule gesprochen.

Durch die flexiblere Férderung wird auch ein praventives Potential deutlich. Durch
frihe Beratung von Sonderpéadagoginnen und Sonderpadagogen, die teilweise sechs
Monate vor der Einschulung im Rahmen der Schulfahigkeitsuberprifung stattfindet,
ergibt sich die Moglichkeit einer vorschulischen Beratung. Diese kann dazu
beitragen, spezifische Forderangebote bereitzustellen, so dass eine Verfestigung von
Problemen verhindert werden kann. Es wird jedoch deutlich, dass diese Formen der
praventiven Zusammenarbeit im vorschulischen Bereich starker institutionalisiert
werden sollten. Es fehlt hier an nachhaltiger interdisziplindrer Kooperation mit

auf3erschulischen Institutionen (Schularzte, Frihférderstellen, Jugendamt).

Kritisch ist anzumerken, dass der flexible Personaleinsatz fir die
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen dazu fihrt, dass sie haufig an

verschiedenen Schulen eingesetzt werden. Es wird kritisiert, dass hierdurch eine



kontinuierliche, nachhaltige Arbeit erschwert wird. Die Gberwiegende Zahl der
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen winscht sich eine starkere Anbindung
an die allgemeine Schule. Als problematisch wird auch die unzureichende
ressourcielle Anrechnung von Beratungs- und Kooperationszeiten aul3erhalb des
Unterrichts gesehen. Hier kritisieren insbesondere die Lehrkrafte der allgemeinen
Schulen, dass sie diese Aufgaben — die im Rahmen des KsF erheblich zunehmen —

zusatzlich zu ihren sonstigen Dienstaufgaben umsetzen mussen.

5. Kompetenzzentren sonderpadagogische Férderung und
Unterrichtsentwicklung

Mit Ausnahme eines KsF lag der Schwerpunkt der Ausrichtung auf den
Bereichen der Beratung und der Diagnostik. Insgesamt wird deutlich, dass sich
weiterfihrende Impulse fur eine inklusive Unterrichtsentwicklung nur in Anséatzen
ergeben. Die Prasenzzeiten der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen vor Ort
in den allgemeinen Schulen werden als zu kurz kritisiert. Viele Sonderpadagogen
fuhlen sich als Gaste an den allgemeinen Schulen. Gemeinsame Unterrichtsplanung
oder Team Teaching finden sehr selten statt. Die sonderp&adagogische Forderung
wird in der allgemeinen Schule Uberwiegend in &ul3erer Differenzierung (pull-out-
System) durchgefuhrt. Dies entspricht auch haufig den Wiinschen der Lehrkréfte der
allgemeine Schule, die sich eine Entlastung wiinschen und teilweise auch eine

.Reparaturdienstorientierung hinsichtlich der Sonderpadagogik formulieren.

Im Sekundarstufe | Bereich wurde in einigen Gruppendiskussionen eine Abwehr der
Lehrkrafte der allgemeinen Schule gegentiber dem Eindringen der
Sonderpédagoginnen und Sonderpadagogen in den Kernbereich ihrer

professionellen Kompetenz, den Unterricht, deutlich.

Teilweise beschrankt sich die Tatigkeit der Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen im Unterricht an der allgemeinen Schule auf Hilfs- und
Unterstitzungstatigkeiten, da die Zeit fir gemeinsame Planung und Reflexion fehlt
oder nicht eingesetzt wird. Die Forderung durch Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen bleibt damit tberwiegend kindzentriert und additiv. Impulse fir
eine inklusive Unterrichtsentwicklung lassen sich dort ausmachen, wo eine langere
und verlassliche Préasenz der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen in den
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allgemeinen Schulen vorliegt und wo die Lehrkrafte bereit sind, sich gegentber der
Teamarbeit zu 6ffnen. So gibt es in einem KsF sog. Pilotschulen, in denen
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen mit héherer Stundenzahl (bis hin zu
voller Stundenzahl) tatig sind. Teilweise gibt es an einzelnen KsF Verknupfungen mit
dem Gemeinsamen Unterricht (GU). Dabei zeigt sich auch, dass im Primarbereich
durch das Klassenlehrerprinzip strukturell deutlich bessere Bedingungen fur die
kooperative Unterrichtsentwicklung vorliegen als im Sekundarstufe | Bereich. Ein
ausdifferenziertes Fachlehrerprinzip erschwert hier deutlich die Koordination der
Arbeit mit den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, sofern nicht

Teamstrukturen z.B. auf Klassen- oder Jahrgangsebene vorhanden sind.

Durch die Aussagen der Lehrkrafte der allgemeinen Schule und der
Sonderpéadagoginnen und Sonderpadagogen wird ferner deutlich, dass in vielen
Fallen eine ausgepragte Rollendiffusitat vorliegt. Die Lehrkrafte der allgemeinen
Schule erwarten z.B. konkrete Tipps bzw. die spezielle Férderung eines Kindes um
Schwierigkeiten zu minimieren. Ein klarer Beratungsauftrag ist meist nicht
gemeinsam ausgehandelt worden. Aufgrund der geringen Vor-Ort-Prasenz werden

dann Uberwiegend additive Forderkonzepte in aul3erer Differenzierung unterstitzt.

Ferner ist nicht geklart, welche Aufgaben die Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen hinsichtlich einer inklusiven Unterrichts- bzw. Schulentwicklung an
den allgemeinen Schulen Gbernehmen sollen. Die ungeklarten
Rollenbeschreibungen werden deutlich, wenn Lehrkrafte der allgemeinen Schule
betonen, dass sie durch die Arbeit im KsF ins kalte Wasser geworfen worden sind.
Die Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen auf3ern ihre Unsicherheit beziiglich
der Beratung von Lehrkraften der allgemeinen Schule (,Hierflr sind wir nicht
ausgebildet worden®) und ihrer Moglichkeiten, auf den Unterricht an der allgemeinen
Schule einzuwirken. Beide Gruppen betonen, wie schwierig es unter den gegebenen

Bedingungen ist, gemeinsamen Unterricht zu realisieren.

Zu intensiveren Formen der unterrichtsbezogenen Kooperation kommt es dann,
wenn die Lehrkraft der allgemeinen Schule und der/die Sonderpadagoge/in klare
Absprachen und Vereinbarungen getroffen haben. Dies gelingt nur, wenn
gemeinsame Planungszeiten angesetzt und eingehalten werden. Notwendig ist
hierzu auch die strukturelle Verankerung von Kooperationsmodellen in der

allgemeinen Schule.
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Weitergehende Impulse fir eine inklusive Unterrichtsentwicklung hangen somit vom
jeweiligen Rollenverstandnis sowohl der Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen als auch der Lehrkrafte der allgemeinen Schule ab. Hier finden
die Aushandlungen zwischen den Personen vor Ort statt, wobei eine klare

Aufgabenbeschreibung und Auftragsabklarung meist nicht sichtbar wird.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Konstruktion des KsF durch eine
klarere Rollendefinition und Tatigkeitsbeschreibungen der beteiligten Berufsgruppen
— auf der Grundlage gemeinsam festgelegter Standards fur inklusive Bildung an
allgemeinen Schulen — ergénzt werden misste. Dies ist deshalb von besonderer
Bedeutung, da die in dem Eckpunktepapier benannten Bereiche des Unterrichts, der
Diagnostik der Beratung und der Pravention sehr unterschiedliche
Handlungsbereiche umfassen, die teilweise unterschiedlicher struktureller Vorgaben

bedirfen.

6. Vernetzung zwischen schulischen und au3erschulischen Partnern

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es kaum zu einer deutlichen
Verbesserung oder Intensivierung der Kooperation zwischen schulischen und
aul3erschulischen Partnern im Rahmen der KsF kommt. Es wurde Uber etablierte und
funktionierende Kooperationsstrukturen — z.B. im Rahmen von Arbeitskreisen —

berichtet, die aber durch die Einfihrung des KsF kaum tangiert worden sind.

Die Entwicklung eines gemeinsamen Préventionssystems ist — wenn tberhaupt — nur
in Ansatzen erkennbar. In der Uberwiegenden Zahl der Gruppendiskussionen wurde
die Zusammenarbeit nicht als intensiv und produktiv beschrieben. Haufig beklagten
die aul3erschulischen Kooperationspartner die Intransparenz der schulischen
Tatigkeiten.

Zudem werden die wechselnden Verfahrensrichtlinien als unibersichtlich und
hemmend wahrgenommen. Ein transparentes Projekt- und Prozessmanagement
(das auch von politischer Seite unterstitzt wird), bessere Absprachen sowie klarere

Verantwortlichkeiten waren aus Sicht der externen Kooperationspartner hilfreich.
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7. Chancen des KsF fir die Unterstutzung inklusiver
Schulentwicklungsprozesse in der Region —auch im Sinne der sozialen
Teilhabe

Die Starken des Konzepts

Die Starken der KsF liegen in einem niedrigschwelligen, relativ unkomplizierten
Zugang der allgemeinen Schulen zu sonderpédagogischen Ressourcen.
Uberwiegend konzentriert sich die Arbeit auf die Diagnostik, Beratung und (Einzel-)
Forderung. Nur in einem der sechs besuchten KsF lag der Schwerpunkt auf

Unterricht. Hier gab es zudem eine enge Vernetzung mit dem GU.

Durch die Entwicklung von kooperativen Strukturen gibt es eine intensivere
Kommunikation zwischen den Schulleitungen der Netzwerkschulen und den
Forderschulen sowie den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen und den
Lehrkraften der allgemeinen Schulen. Dies fuhrt zu einer Erweiterung der
Sichtweisen auf beiden Seiten. Die Lehrkréfte der allgemeinen Schulen wertschatzen
Uberwiegend die Unterstitzung durch die Sonderpadagoginnen und
Sonderpéadagogen und betonen, dass hierdurch eine Verbesserung der Férderung
von Kindern mit besonderem Forderbedarf stattfindet. Sie betonen die
Perspektiverweiterung, die durch die Kooperation angeregt wird. Die
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen wie auch die Uberwiegende Zahl der
Lehrkrafte der allgemeinen Schule schatzen die Moglichkeit der integrativen
Forderung, die dazu beitragt, dass Kinder mit besonderem oder
sonderpadagogischem Forderbedarf an der Regelschule verbleiben kénnen. Die
praventive Arbeit wird damit optimiert und die Kooperation tragt dazu bei, dass
Fragen der individuellen Férderung und Unterstitzung von Kindern mit besonderem
Forderbedarf im Kontext der Regelschule behandelt werden kénnen.
Sonderpadagogische Férderung wird damit ein Bestandteil der Regelschule. Man
kann bei den KsF eine Art , Tur6ffnerfunktion® fir sonderpadagogische Férderung in
den allgemeinen Schulen erkennen. Positiv wird auch — gerade durch die Lehrkrafte
der allgemeinen Schulen — die Beratungskompetenz der Sonderpé&dagoginnen und
Sonderpadagogen fur Eltern herausgestellt. Durch die Prasenz der
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen an der allgemeinen Schule verlieren
die Eltern die Angst vor der Thematisierung von spezifischen Problemen bzw.

Bedurfnissen ihrer Kinder. Sonderpadagogischer Férderbedarf wird so nicht mehr in
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erster Linie als eine mit der Uberweisung an die Férderschule verbundene
Bedrohung gesehen. Vielmehr begrif3en die Eltern — aus der Sicht der Lehrkréfte an
den allgemeinen Schulen und den Sonderpéadagoginnen und Sonderpadagogen —

die angebotene Unterstitzung im Kontext der allgemeinen Schule.

Die Schwachen des Konzepts

In allen Gruppendiskussionen — besonders durch die Sonderpadagoginnen
und Sonderpaddagogen und die Lehrkrafte der allgemeinen Schulen — wird betont,
dass das Konzept ,zu sonderpadagogisch angelegt” ist. D.h. die Anforderungen an
die Regelschule sind nicht hinreichend geklart. Die Lehrkrafte der allgemeinen

Schule seien nicht ,auf Augenhdhe® in die Konzeptentwicklung einbezogen worden.

Damit erhalten die Forderschulen als Zentren der sonderpadagogischen Kompetenz
den Auftrag, Inklusion im System der allgemeinen Schule voranzutreiben. Dies kann
nicht gelingen, solange die Regelschulen Inklusion nicht als eigenen

Entwicklungsauftrag sehen und annehmen.

Kritisch ist ferner anzumerken, dass in keinem der von uns besuchten KsF eine
Beteiligung von Gymnasien vorlag. Die Netzwerkschulen im Bereich der
Sekundarstufe | sind hauptsachlich Hauptschulen und Gesamtschulen sowie
vereinzelt Realschulen. Hier zeigen sich deutlich die ungeklarten Probleme der
Umsetzung inklusiver Padagogik in einem strukturell selektiven Schulsystem. Die
Lehrkrafte der allgemeinen Schule weisen zudem auf eine Vielzahl von
Widerspruchen hin. So wird aus ihrer Sicht auf der einen Seite die externe
Uberprifung von Bildungsstandards — verbunden mit einer Erhéhung der
Leistungsorientierung —  vorangetrieben.  Andererseits  sollen  verstarkte
Anstrengungen zu mehr inklusiver Bildung umgesetzt werden. Bei der Austarierung

der unterschiedlichen Anspriiche fiihlen die Lehrkrafte sich jedoch allein gelassen.

Damit korrespondiert die Beobachtung, dass in der konzeptionellen Anlage wie bei
der Umsetzung der KsF die Standards einer inklusiven Bildung in allgemeinen
Schulen und der damit einhergehende Entwicklungsauftrag zu wenig ausgefthrt

sind. Hier liegt ein dringender Entwicklungsbedarf vor.
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Zudem ist die zukiinftige Rolle der Forderschulen nicht geklart. In den
Gruppendiskussionen sprechen sich sowohl die Schulleitungen als auch die
Lehrkrafte der allgemeinen Schulen und des Férderzentrums tberwiegend fur die
Beibehaltung von Férderschulen aus. Da man nicht davon ausgeht, dass alle Schuler
.integrierbar® sind, wiinscht man sich weiterhin die Vorhaltung einer speziellen
Institution. Dies wird auch dadurch untersttitzt, dass man am Zwei-Gruppen-Konzept
(integrierbar/nicht-integrierbar) festhalt. Aus Sicht der Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen garantiert die Forderschule den Erhalt ihrer fachlichen Heimat®,
so dass sie nicht vom allgemeinen Schulsystem ,aufgesogen“ werden. Ferner sehen
sie aufgrund der gegebenen Bedingungen an den allgemeinen Schulen nicht die
Maglichkeit, alle Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf

integrativ zu fordern.

Lehrkrafte der allgemeinen Schule betonen die Notwendigkeit, einzelne —
sogenannte nicht-integrierbare — Schiler auch weiterhin zur Férderschule
Uberweisen zu konnen. Die Forderschule soll somit ihre Entlastungsfunktion bei ,sehr

schwierigen Schulern® behalten.

Gleichzeitig wird herausgestellt, dass durch das KsF die Schilerschaft an den
Forderschulen verandert wird. Teilweise wird in den Gruppendiskussionen von der
.Rest-Rest-Gruppe“ gesprochen. Insbesondere an den Fdrderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen wird deutlich, dass die veranderte Schulerschaft (die
sogenannten Nicht-Integrierbaren) eine Veranderung des padagogischen Konzepts
erfordert. Die gedulRerte Unzufriedenheit der Lehrkrafte hier zeigt, dass dies noch

nicht gelungen ist.

Es zeigt sich in den Gruppendiskussionen auch, dass die Umsetzung inklusiver
Bildung davon abhangt, inwiefern die allgemeine Schule dies beflrwortet und hier an
der Entwicklung inklusiver padagogischer Perspektiven arbeitet. Dort, wo die
Lehrkrafte der allgemeinen Schule das Gefuhl haben, dass Konzept sei ihnen
Ubergestulpt worden, gibt es deutlich Abgrenzungen. Es wird an vielen Stellen
sichtbar, dass der Entwicklungsauftrag von Inklusion von den Forderzentren in die
allgemeine Schule verlagert werden muss. Dies ist der Leitungsebene in einzelnen
KsF durchaus bewusst. Teilweise werden hier Schritte eingeleitet, um diese
Akzentverlagerung zu erreichen. Die Fokussierung auf die Forderschule als

Ausgangspunkt eines KsF ist somit nicht zielfihrend. Winschenswert ware vielmehr,
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dass sich die allgemeinen Schulen in einer Region als Kompetenzzentren fur
inklusive Bildung verstehen, in die die sonderpadagogische Kompetenz zu

integrieren ist.

Ein weiterer Schwachpunkt der KsF liegt in der unzureichenden Rollen- und
Aufgabenklarung der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen und der
Lehrkrafte der allgemeinen Schule sowie der Klarung der Aufgaben von
Forderschulen und allgemeinen Schulen. Dies liegt in der Verbindung der nicht klar
definierten Aufgabengebiete Unterricht, Diagnose, Beratung und Préavention
begrindet. Zudem tragt die Parallelstruktur von KsF und GU zu einer unklaren
Rollenbeschreibung — gerade bei den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen —
bei.

In den KsF zeigt sich z.B. haufig eine diffuse Umsetzung der Bereiche Beratung,
Forderung und Unterricht. Haufig werden Sonderpadagoginnen und
Sonderpéadagogen zur Diagnose angefordert. Die Diagnose wird dann mit einer
Beratung verbunden, wobei der Auftrag fir die Beratung meist nicht klar
ausgehandelt wird. Daran schlief3t sich oftmals eine Einzelférderung des Schilers mit
besonderem Forderbedarf, teilweise innerhalb oder — Giberwiegend — aufR3erhalb des
Unterrichts, an, die auch durch die Sonderpadagoginnen und Sonderpéadagogen
umgesetzt wird. In diesen diffusen Kontexten finden sich sehr unterschiedliche
padagogische Perspektiven und Zielvorstellungen bei den Lehrkraften der
allgemeinen Schule und den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen: Welche
Bereiche sollen in den diagnostischen Prozess einbezogen werden (das Kind, der
Unterricht, die Schulkultur, die Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind etc.)? Wer
tragt fur was die Verantwortung? Mit welchem Ziel soll eine Beratung stattfinden?
Wie soll die unterrichtliche Férderung realisiert werden? Welche Kooperationszeiten
sollen festgeschrieben werden?

Dies fuhrt zu unklaren Aufgabenstrukturen und teilweise zu Konflikten. Dazu tragt
bei, dass es in den Uberwiegenden Fallen nicht zu einer strukturellen Verankerung
von Kooperationsstrukturen — z.B. fir Planung von Unterricht, kollegiale
Fallberatungen, gemeinsame Foérderplanerstellung — kommt. Erschwerend kommt
aus Sicht der Lehrkrafte der allgemeinen Schule hinzu, dass keine Zeiten fur
Kooperation auf ihre Unterrichtsverpflichtung angerechnet werden.
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8. Perspektiven

Abschliel3end ist festzustellen, dass von dem Konzept der Kompetenzzentren fur
sonderpadagogische Forderung im Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen in
Nordrhein-Westfalen nur begrenzte Impulse fur die Entwicklung eines inklusiven
Bildungssystems ausgehen. Das Konzept ermdglicht vielmehr eine flexiblere
sonderpéadagogische Unterstitzung in den allgemeinen Schulen. Es reicht jedoch
nicht aus, um hier nachhaltige inklusive Schulentwicklungsprozesse — in den
bestehenden widerspruchlichen Strukturen — in Gang zu setzen. Es ware auch eine
deutliche Uberforderung der dort tatigen Sonderpadagoginnen und
Sonderpéadagogen, solche Anspriiche unter den gegebenen Rahmenbedingungen zu
formulieren. Inklusion kann nur tber die Entwicklung inklusiver Regelschulen

realisiert werden.

Dies wurde schon bei der Konferenz von Salamanca 1994 herausgestellt:
»,Regelschulen mit inklusiver Ausrichtung (sind) das beste Mittel (...), um
diskriminierende Haltungen zu bekampfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die alle
willkommen heifl3en, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um ,Bildung
fur Alle‘ zu erreichen; dartber hinaus gewahrleisten inklusive Schulen eine effektive
Bildung fir die Kinder und erhdhen die Effizienz sowie schlief3lich das Kosten-
Nutzen-Verhaltnis des gesamten Schulsystems.” (UNESCO, 1994).

Sonderpadagogische Diagnostik, Beratung, Férderung und Unterrichtung sind hier
unverzichtbar aber subsidiar. Der entscheidende Schritt liegt in der Entwicklung
inklusiver Kompetenz in der allgemeinen Schule. Inklusion ist keine
sonderpadagogische, sondern eine allgemeinpadagogische Herausforderung.
Deshalb ist es entscheidend, dass nicht die Sonderpadagogik — oder ein
sonderpadagogisches Kompetenzzentrum — den Auftrag erhalt inklusive Bildung und
Erziehung voranzubringen, sondern dieser Auftrag muss sich an die allgemeinen
Schulen in einer Region richten. Dabei ist gleichzeitig zu klaren, welche Aufgabe die

Sonderpadagogik im Kontext inklusiver Bildungskonzeptionen erhalt.

Um eine inklusive Entwicklung voranzutreiben ist zunachst eine klare
Aufgabenbeschreibung und strukturelle Verankerung von Unterstiitzungsangeboten

in den allgemeinen Schulen notwendig. Dabei ist zu trennen zwischen
17



sonderpadagogischer Férderung in allgemeinen Schulen, sonderpadagogischer
Beratung und externer sonderpadagogischer Forderung. Dies soll im Folgenden fur
den Bereich der Lern- und Entwicklungsstérungen prazisiert werden:

a) Sonderpadagogische Forderung in den allgemeinen Schulen

Im Bereich der Forderung bei Lern- und Entwicklungsstérungen ist — insbesondere
fur die Férderschwerpunkte Lernen und Sprache — an die dauerhafte
Positionierung von Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen an allgemeinen
Schulen zu denken. Sie haben die Aufgabe der Koordination der
sonderpadagogischen Forderung in Regelschulen. Sie sind fur Diagnostik, fur die
Mitarbeit an der Ausarbeitung und Umsetzung individueller Entwicklungsplane, ftr
die unterrichtsbezogene Kooperation mit Lehrkraften der allgemeinen Schule und
fur die Koordination der Hilfen mit inner- und auf3erschulischen Partnern
zustandig. Diese Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen sind Kolleginnen
und Kollegen an allgemeinen Schulen. Ihre Zuweisung erfolgt auf regionaler
Ebene systembezogen unter Einbeziehung von Sozialindizes. Zu empfehlen wére,
dass die Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen aufgrund ihrer Aufgaben im
Bereich der Koordination sonderpadagogischer Férderung und der inklusiven
Schulentwicklung als Mitglieder im Schulleitungsteam verortet werden.
Gleichzeitig wird auf regionaler Ebene eine Fachkonferenz Sonderpadagogik
etabliert, so dass die fachliche Vernetzung der Personen gegeben ist. Die
Verantwortung fur die Bildung und Erziehung der Schiilerinnen und Schler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf liegt bei der allgemeinen Schule.
Voraussetzung flr eine erfolgreiche Weiterentwicklung von inklusiver Bildung ist,
dass die allgemeinen Schulen ein inklusives Leitbild mit klar definierten Standards
und konkreten Umsetzungsperspektiven fur inklusive Bildung — unter
Einbeziehung der Sonderpadagoginnen und Sonderpéadagogen — entwickeln.

Zentrale Bereiche eines solchen Leitbildes umfassen

e eine inklusive Schulkultur, die durch Anerkennung und Wertschatzung von
Unterschiedlichkeit, die durch die Bereitstellung von Bildungsangeboten flr
alle Schulerinnen und Schuler auf ihren jeweiligen Entwicklungsstanden, eine
ausgepragte Kooperation zwischen den Lehrkraften sowie durch die
Forderung der Zusammenarbeit zwischen Schlerinnen und Schilern und

durch die konstruktive Einbeziehung von Eltern gepragt ist.
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e eine inklusionsorientierte Leitungskultur mit einer kompetenten Schulaufsicht
und Schulleitung, die sich zu inklusiven Prinzipien bekennen, die auf
Partizipation und Verantwortung im Umgang mit dem Kollegium setzen und
eine unterstitzende und wegbereitende Funktion im Entwicklungsprozess
Ubernehmen. Hierzu missen auch Fahigkeiten im Bereich

Organisationsentwicklung und Prozessmanagement starker gefordert werden.

e Strukturen und Praktiken fir inklusive Padagogik. Hierzu gehoren flexiblere
und nicht segregierende Unterrichtsformen, mehr padagogische Flexibilitat in
Bezug auf individuelle Lernplane, Individualisierung und Differenzierung im

Unterricht und der Einsatz von Sozialformen etc.

b) Sonderpadagogische Beratung

Die Beratung von Lehrkraften der allgemeinen Schule — insbesondere im Bereich
des Foérderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung — setzt eine gewisse
Distanz zum System voraus und ist an die Definition eines klaren — gemeinsam
festgelegten — Beratungsauftrages gebunden. Die Beratung ist zeitlich begrenzt;
die Verantwortung fur die Umsetzung bleibt bei den Lehrkraften der allgemeinen
Schule bzw. bei den Eltern. Gerade im Bereich der Schilerinnen und Schiler mit
emotionalem und sozialem Forderbedarf hat sich die systemische Beratung von
Lehrkraften aber auch von Eltern als effektive Perspektive herausgestellt. Denkbar
ware die Einrichtung von Beratungsteams auf regionaler Ebene, die
interdisziplinar aufgestellt sein sollten (unter Einbeziehung der Sozialpadagogik

und der Schulpsychologie).

c) Padagogisch-/therapeutische Einrichtungen mit Schulangebot

Hier ist an die Schulerinnen und Schuler zu denken, die passager — z.B. aufgrund
von erheblicher Selbst- oder Fremdgefahrdung — nicht am Unterricht der
allgemeinen Schule teilnehmen kdénnen. Fir diese Kinder und Jugendlichen ist
eine Einrichtung vorzuhalten, die eine intensive therapeutische Betreuung mit
Unterrichtsangeboten verbindet. Ziel dieser Institution ist die Ruckfihrung der

Personen in die allgemeine Schule. Auch hier ist an die Einrichtung von multi-
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disziplinaren Teams (Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeuten,

Sonderpadagogen, Sozialpddagogen) zu denken.

d) Bildungsangebote fur Drop-outs

Es sind Angebotsschulen vorzuhalten, die spezielle Bildungsangebote fur
Schilerinnen und Schiler ab Klasse 7 vorhalten, die die Schule abbrechen oder
verweigern. Hier kénnen Schulen mit einem speziellen Bildungsangebot — wie es
heute z.B. in sog. Werkstattschule realisiert wird — Jugendliche in flexiblen

Lerngruppen in einem Unterricht mit hohen Praxisanteilen fordern.

9. Schluss

Kompetenzzentren flr sonderpéadagogische Forderung haben die Tur zu mehr
gemeinsamem Lernen in heterogenen Lerngruppen an allgemeinen Schulen
geodffnet. Sonderpadagogische Diagnostik, Beratung und Férderung sind hierdurch
an allgemeinen Schulen normaler geworden. Kompetenzzentren kdnnen dabei nicht
die Widerspruche zwischen einem strukturell selektiven Schulsystem und dem
Anspruch von mehr Inklusion I6sen. Hier sind bildungspolitische Entscheidungen
notwendig. Sie kdnnen auch nicht die Entwicklungsaufgabe fir die allgemeinen
Schulen tbernehmen. Wenn der Weg zu mehr Inklusion konsequent weiter
beschritten werden soll, ist es notwendig, den Entwicklungsauftrag klar an die
allgemeine Schule in Kooperation mit der Sonderpadagogik und Jugendhilfe zu
richten. Die oben genannten Aspekte eines inklusiven Bildungssystems, in das auch
die hier nicht weiter thematisierten Bereiche der Gberregionalen Foérderzentren, des
vorschulischen Bereichs und der berufsbildenden Schulen einzubeziehen sind,
konnen sicherlich am sinnvollsten in einem Konzept von inklusiven
Bildungslandschaften realisiert werden. Dazu gehort auch, Uberzeugungsarbeit in
der Offentlichkeit zu leisten. Die empirisch nachgewiesenen Vorteile von inklusiver
Beschulung sind bisher nicht hinreichend bekannt. Vielmehr ist die Uberzeugung,
dass Separation effektiver sei als Inklusion, bei vielen Eltern, aber auch bei vielen
Lehrkraften, ungebrochen. Deshalb ist es wichtig, hohe Standards fur inklusive

Bildung festzulegen, die garantieren, dass in inklusiven Schulen zum Wohl aller
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Kinder und Jugendlicher die bestmdglichen entwicklungs- und lernférderlichen

Bedingungen selbstverstandlich sind.
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