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Einleitung

Mit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr
2009 sind die Rechte von Menschen mit Behinderung in der Bundesrepublik
Deutschland gesetzlich verankert und das Land zu seiner Umsetzung und Sicherung
verpflichtet. Das Recht auf Bildung wird innerhalb dieser gesetzlichen Bestimmung
in Artikel 24 geregelt und umfasst den Anspruch auf ein Bildungssystem, das allen
Schiiler:innen, unabhingig von individuellen = Voraussetzungen, eine
gleichberechtigte Teilhabe an Bildung ermdglicht (United Nations, 2006). Dabei
fordert Artikel 24 nicht nur eine diskriminierungsfreie Bildung auf der Grundlage
gleicher Chancen fiir alle, sondern lehnt gleichzeitig die Sonderbeschulung von
Menschen mit Behinderung in segregierenden Schulformen ab (Art. 24, United
Nations, 2006, S. 24 £.).

Vor diesem Hintergrund ist mit Blick auf das deutsche Bildungssystem erkennbar,
dass die Anforderungen und Vorgaben der UN-BRK in einem Konflikt mit den
Bildungsstrukturen stehen, die auf (Leistungs-)Selektion und Exklusion aufgebaut
sind. Dass sich die Entwicklung hin zu einem inklusiven Bildungssystem innerhalb
bestehender Strukturen bislang nur begrenzt vollzieht, zeigt sich unter anderem in
der Exklusionsquote seit der Ratifizierung der UN-BRK, die in Nordrhein-
Westfalen konstant bei 4,8 % liegt und darauf verweist, dass ein konstant bleibender
Anteil von Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf weiterhin in
Forderschulen unterrichtet wird (vgl. Lepper & Steinmann, 2024, S. 6).

Diese Bedingungen erscheinen mit Blick auf den Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung (FSP GE) besonders relevant, da dieser durch heterogene
Lernvoraussetzungen und Unterstlitzungsbedarfe auf verschiedenen Ebenen
gekennzeichnet ist. Diese Bedarfe wirken sich auch auf schulische Lernprozesse
aus und erfordern eine entsprechende padagogische und sonderpddagogische
Gestaltung von Unterricht und der Lernumgebung. Die Beschreibung von
Unterstiitzungsbedarfen ist dabei nicht als defizitorientierte Zuschreibung zu
verstehen, sondern verweist auf Anforderungen an das Bildungssystem,
angemessene Lern- und Teilhabebedingungen zu schaffen. Innerhalb eines
inklusiven Bildungssystems bedarf der Forderschwerpunkt in besonderer Weise
einen individuellen und differenzierten Unterricht, ohne exkludierende und
ableistische Strukturen zu reproduzieren. So wird anhand der spezifischen
Unterstiitzungsbedarfe und des Anspruchs inklusiver Bildung deutlich, wie
vielfdltig die Umsetzung von Inklusion im schulischen Alltag ist, um allen
Schiiler:innen gerecht zu werden.

Wihrend die Exklusionsquote auf eine strukturelle Stabilitit hinweist, zeigen
Analysen jener Quote zugleich, dass sich innerhalb dieses Systems



Wechselbewegungen von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
zwischen der allgemeinen Schule und Forderschulen vollziehen, die nicht den
iiblichen Ubergéingen innerhalb von Bildungsbiografien entsprechen (vgl.
Hollenbach-Biele et al., 2020, S. 12). Diese Wechselbewegungen schlieen
Schiiler:innen des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung mit ein.

Mit Blick auf den Forschungsstand wird deutlich, dass dieses Phdnomen bislang
nur in geringem Umfang empirisch untersucht wurde. Insbesondere fiir den
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung liegen kaum differenzierte Erkenntnisse
iiber Lernortwechsel in Deutschland vor. Internationale Studien erweisen sich
aufgrund der spezifischen Struktur des deutschen Schulsystems, das durch die
parallele Existenz von Regel- und Forderschulen gepragt ist, als nur eingeschrankt
ibertragbar. Daraus ergibt sich ein Forschungsbedarf, der sich den Lernortwechseln
der Schiiler:innen des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung widmet und deren
Begriindungszusammenhénge ergriindet.

Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Arbeit darauf ab, die Perspektiven
von Lehrkriften auf Lernortwechsel von Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu rekonstruieren und die damit
verbundenen Begriindungslogiken sowie Einflussfaktoren herauszuarbeiten. Im
Zentrum steht dabei die folgende Forschungsfrage:

Wie begriinden Lehrkréfte an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung
Lernortwechsel von Schiiler:innen dieses Férderschwerpunkts?

Zur Beantwortung dieser Frage wird ein qualitativer Forschungsansatz gewahlt.
Auf Grundlage leitfadengestiitzter Interviews mit Lehrkrdften werden deren
Perspektiven erhoben und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. In
Kapitel 1 wird der Begriff ,Menschen mit geistiger Behinderung® zunéchst fachlich
eingeordnet und dessen theoretischen Verstindnisse entlang verschiedener
Perspektiven ausgefiihrt. Die soziale Situation sowie die Verdnderung des
Personenkreises bilden aktuelle Entwicklungen fiir den Personenkreis ab, deren
Erlduterung an das Kapitel zur Begriffskldrung anschlief3t.

Kapitel 2 widmet sich dem Zuweisungsverfahren eines sonderpiddagogischen
Forderbedarfs, dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung als administrativer
Kategorie sowie den damit verbundenen padagogischen Bedarfen. In Kapitel 3 wird
der bildungspolitische Rahmen inklusiver Bildung im Kontext der UN-BRK
dargestellt und dem bestehenden Schulsystem in Nordrhein-Westfalen
gegeniibergestellt. Dariiber hinaus werden die in dieser Arbeit relevanten Lernorte,
allgemeine Schule mit Angebot im Gemeinsamen Lernen und Forderschule
Geistige Entwicklung, sowie der aktuelle Forschungsstand zu Lernortwechseln
erlautert.



Nachdem die Forschungsfrage noch einmal detailliert dargestellt wurde, beginnt
der empirische Teil mit der Darstellung des Forschungsdesigns und der
methodischen Vorgehensweise (Kapitel 6). AnschlieBend werden die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse entlang der gewonnenen Kategorien présentiert und
in Kapitel 7 unter Riickbezug auf die theoretischen Grundlagen diskutiert.

Die Arbeit schlieit mit einem Fazit, in dem zentrale Ergebnisse zusammengefiihrt
sowie Implikationen fiir Praxis und Forschung aufgezeigt werden.



THEORETISCHER TEIL

1 Personenkreis von Menschen mit sogenannter geistiger
Behinderung

Das erste Kapitel widmet sich dem Personenkreis von Menschen mit
sogenannter geistiger Behinderung. Aufgrund der Komplexitit dieses Begriffes
werden in Kapitel 1.1 zunéchst verschiedene Perspektiven auf das Verstdandnis von
geistiger Behinderung sowie dessen Relevanz fiir die pddagogische Arbeit
beschrieben. Ziel ist es darzustellen, wie die sogenannte geistige Behinderung aus
unterschiedlichen fachlichen Perspektiven verstanden wird und wie sich diese
Sichtweisen auf die Beschreibung und Wahrnehmung des Personenkreises
auswirken. Dariiber hinaus wird in Kapitel 1.2 ein Fokus auf die soziale Situation
des Personenkreises gelegt, die als Produkt sozialer Zuschreibungen,
institutioneller Rahmenbedingungen und gesellschaftlicher Normvorstellungen
(vgl. Feuser et al., 2013, S. 345) von Behinderung im Zusammenhang mit Inklusion
und dessen Ausrichtung fiir den Personenkreis fiir diese Arbeit bedeutsam sind.
Daran schlieft Kapitel 1.3 an, welches sich mit der Verdnderung des
Personenkreises und den damit einhergehenden Folgen, insbesondere fiir die
padagogische Praxis, beschéftigt.

1.1 Perspektiven auf den Personenkreis der Menschen mit
sogenannter geistiger Behinderung

Fiir die Bezeichnung geistige Behinderung gibt es keine einheitliche Definition.
Vielmehr ist sie als Sammelbegriff zu verstehen, der abhingig von der
beschreibenden Disziplin verschiedene Theorien und Ansétze zur Definition dieses
Begriffes heranzieht (vgl. Fornefeld, 2013, S. 60; vgl. Stoppler, 2017, S. 16 ftf.).
Grundsitzlich versucht dieser Begriff ein , komplexes Phanomen* (Stoppler, 2017,
S. 18) zu beschreiben, das einen Personenkreis mit einer Vielzahl von
Eigenschaften und Zuschreibungen etikettiert, die mit Stigmatisierungen und
Exklusionsrisiken in der Gesellschaft verbunden sind. Dazu beschreiben Haveman
und Stoppler (2010), dass eine geistige Behinderung ,,oft [mit] lebenslangen, aber
verschiedenen AuBerungsformen einer unterdurchschnittlichen Verarbeitung
kognitiver Prozesse und Problemen mit der sozialen Adaption* (zit. nach Stoppler,



2017, S. 18) gekennzeichnet ist. ,,Behinderung ist [jedoch] kein Faktum*
(Fornefeld, 2013, S. 60), sondern ein von Individualitit und Heterogenitit
bestimmtes Phidnomen, das von Umweltbedingungen, gesellschaftlichen
Normvorstellungen, Einstellungen und Bewertungen mitbestimmt wird (vgl. ebd.).
In dieser Arbeit wird der Begriff ,,Menschen mit geistiger Behinderung* verwendet,
der in der Sonderpddagogik als gédngiger Terminus gilt (vgl. Fornefeld, 2020, S.
61). Gleichzeitig ist jedoch zu beriicksichtigen, dass der Begriff von vielen
betroffenen Personen selbst abgelehnt und teilweise als ,,zutiefst diskreditierend*
(Biewer et. al., 2022, zit. nach Bernasconi, 2024a, S. 25) empfunden wird.

Im Folgenden werden die medizinische, die psychologische und die paddagogische
Perspektive auf das Phanomen geistige Behinderung kurz skizziert, die Aufschluss
tiber verschiedene Verstdndnisse und Deutungsweisen von geistiger Behinderung
geben. Darauf folgt eine ausfiihrlichere Betrachtung der sozialen Perspektive auf
geistige Behinderung, die fiir diese Arbeit in Hinblick auf schulische Inklusion von
besonderer Bedeutung ist.

1.1.1 Die medizinische Perspektive

Die medizinische Perspektive betrachtet das Phdnomen geistige Behinderung
auf Grundlage diagnostizierter und kategorisierter ,Erscheinungs- und
Storungsbilder* (Bernasconi, 2024a, S. 27), die geistige Behinderung zunéchst als
Entwicklungsverzogerung der kognitiven Verarbeitungsfdahigkeiten und adaptiven
Kompetenzen sieht. Diese konnen mit Komorbidititen in den Bereichen Sprache,
Kommunikation, Wahrnehmung oder sozial-emotionale Entwicklung einhergehen
(vgl. Bernasconi, 2024a, S. 28). Dabei steht die Beschreibung von Ursachen und
Entstehung einer geistigen Behinderung im Zentrum der medizinischen
Perspektive. Medizinisches Wissen ist insofern bedeutsam, als dass es als
Begriindungsgrundlage fiir Entscheidungen und pddagogische MaBnahmen
herangezogen werden kann, die auf Teilhabe und Integration von Menschen mit
Behinderung abzielen. Dabei konnen medizinische Voraussetzungen eine
Einschitzung sowohl bestehender Potenziale als auch bestehender Begrenzungen
ermoglichen und zu einer realistischen Bewertung von Entwicklungsverldaufen
beitragen (vgl. Fornefeld, 2020, S. 76).

1.1.2 Die psychologische Perspektive

Die psychologische Perspektive auf geistige Behinderung ist ma3geblich durch
diagnostische Klassifikationssysteme wie das Diagnostic and statistical manual of
mental disorders (DSM) und die International Classification of Disease (ICD)
gepragt. In diesen Systemen wird geistige Behinderung anhand standardisierter
diagnostischer Kriterien bestimmt, wobei insbesondere die Intelligenzleistung
sowie Einschriankungen in den adaptiven Fahigkeiten beriicksichtigt werden (vgl.
American Psychiatric Association, 2013; vgl. World Health Organisation, 2019).



Auf Grundlage standardisierter Testverfahren erfolgt eine Einteilung in
unterschiedliche Schweregrade anhand von Abweichungen vom Normmittelwert.
Diese stark kognitionszentrierte Bestimmung wird jedoch seit lingerem als
unzureichend kritisiert, da sie der Heterogenitit individueller Entwicklungsverldufe
nur begrenzt gerecht wird. Mit der Etablierung der ICD-11 wird eine
Weiterentwicklung des Verstidndnisses von geistiger Behinderung angestrebt,
indem die diagnostische Einordnung nicht mehr ausschlieBlich an der
Intelligenzleistung orientiert ist. Stattdessen werden Storungen der intellektuellen
Entwicklung als heterogene Bedingungen beschrieben, die sowohl deutlich
eingeschrinkte kognitive Funktionen als auch erhebliche Beeintrachtigungen im
adaptiven, insbesondere alltagsbezogenen Verhalten umfassen. Damit riickt neben
der kognitiven Leistungsfdhigkeit verstirkt die Bewaltigung alltdglicher
Anforderungen in den Fokus der Beschreibung, auch wenn eine vollstindige
Abkehr von IQ-basierten Kriterien bislang ausbleibt (vgl. Bernasconi, 2024a, S.
34). Feuser (2013) kritisiert diese Perspektive jedoch als reduktionistisch verengt
und betont, dass die Orientierung am IQ die Stigmatisierung von geistiger
Behinderung verstérkt (zit. nach Bernasconi, 2024a, S. 38).

1.1.3 Die padagogische Perspektive

Bildung und Erziehung von Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung
sind die zentralen Anliegen der pddagogischen Perspektive. Hier stehen die
,Lernmoglichkeiten und -bediirfnisse [sowie] Erziechungs- und Bildungsbedarfe im
Kontext kultureller Normen und sozialer Erwartungen* (Fornefeld, 2020, S. 83) im
Vordergrund. Unter Beriicksichtigung der je spezifischen Lebenssituation eines
Menschen mit sog. geistiger Behinderung und mit Anerkennung des Rechts auf
Bildung sowie einer Kompetenz- und Entwicklungsorientierung sollen
Moglichkeiten des Lernens durch die Gestaltung von ,,Lebens- und Lernumwelt*
(Bernasconi, 2024a, S. 40 ff.) geschafften werden (vgl. Stoppler, 2017, S. 28).
Besonders weil sich die Annahme iiber die ,,Erziehungs- und Bildungsunféhigkeit
[...] als so resistent und zeitlich iiberdauernd [erweist]* (Bernasconi, 2024a, S. 41)
kommt der Padagogik eine bedeutsame Position zu. Thre zentrale Aufgabe ist es,
als ,kritische Instanz [...] Felder der Macht zu enttarnen, stigmatisierende und
exkludierende Tendenzen aufzudecken und gleichberechtigte Zuginge zu
gesellschaftlichen (Teil-)Systemen einzufordern und zu sichern* (Bernasconi &
Boing, 2015, S. 115).

1.1.4 Die soziale Perspektive

Feuser, Ling und Ziemen (2013) deklarieren die sogenannte geistige
Behinderung als (soziales) Konstrukt, das als Produkt einer kollektiven
gesellschaftlichen  Geschichte in  die ,Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsschemata von Menschen eingeschrieben ist (Ziemen, 2003, zit. nach



Feuser et al., 2013, S. 345) und immer wieder durch die Geschichten einzelner
Individuen reproduziert wird. Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata
sind haufig mit Etikettierungen und Zuschreibungen, mit negativ konnotierten
Bildern und Vorstellungen, Fremdbestimmung, struktureller Exklusion und Gewalt
sowie einer Tendenz andauernder Unterschidtzung verbunden (vgl. Abbildung 1,
Ziemen, 2025). In diesem Zusammenhang verweist bereits Vygotskij darauf, dass
die vermeintliche Gemeinsamkeit der als ,geistig behindert bezeichneten Personen
nicht in den Subjekten selbst liege, sondern in gesellschaftlichen
Wahrnehmungsweisen und den daraus resultierenden negativen Bewertungen und
Urteilen (vgl. Feuser et al., 2013, S. 347).

Die soziologische Perspektive auf die sogenannte geistige Behinderung macht
deutlich, dass diese keine festgeschriebene Eigenschaft oder ein Defekt einer
Person ist, sondern auf die ,,sozialen Gegebenheiten [und die] gesellschaftlichen
Verhiltnisse™ (Feuser et al., 2013, S. 345) verweist, die fiir jene Menschen
behindernd wirken. In diesem Zusammenhang ldsst sich mit Jantzen (1976)
Behinderung  als  Ergebnis  eines  Zusammenwirkens  individueller
Beeintriachtigungen und gesellschaftlicher Deutungs- und Bewertungsprozesse
verstehen (zit. nach Feuser, 2013, S. 348). Nicht allein das Ausmal personlicher
Einschrankungen ist dabei ausschlaggebend, sondern insbesondere soziale Normen
und Konventionen, die dariiber entscheiden, ob eine wahrnehmbare Abweichung
als Behinderung eingeordnet wird und welche sozialen Zuschreibungen und
Konsequenzen daraus folgen (vgl. ebd.). Aus sozialer Perspektive wird der Begriff
der sogenannten geistigen Behinderung erst im Rahmen gesellschaftlicher
Normvorstellungen und leistungsbezogener Erwartungen formulierbar und dem
betreffenden  Personenkreis  durch  vergleichende  Bewertungsprozesse
zugeschrieben. Die gesellschaftlichen und sozialen Bedingungen, die auf Menschen
mit sogenannter geistiger Behinderung wirken, gehen mit hohen Risiken
hinsichtlich Isolation, Exklusion und allgemeiner Diskriminierung und
Stigmatisierung einher (vgl. Feuser et al., 2013, S. 348).

Die soziale Situation von Menschen mit
geistiger Behinderung
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Abbildung 1: Soziale Situation von Menschen mit geistiger Behinderung (Ziemen, 2025)



1.1.5 Das Bio-Psycho-Soziale Modell

Das bio-psycho-soziale Modell der International Classification of Functioning,
Disability and Health (ICF) versucht, die genannten Perspektiven zu integrieren.
Behinderung wird hier als ,,mehrdimensionales Phinomen* (Bernasconi, 2024a, S.
49) verstanden, welches aus der Wechselwirkung von Korperfunktionen,
Aktivitdten, Partizipation und Umweltfaktoren entsteht. Eine Person gilt nicht
aufgrund einer Diagnose als behindert, sondern dann, wenn ihre Teilhabe an
wesentlichen Lebensbereichen behindert wird (vgl. Bernasconi, 2024a, S. 50).
Damit verschiebt sich der Fokus von Defiziten hin zu Lebenssituationen und
Unterstiitzungsbedarfen.
Die ICF bietet fiir pddagogische und schulische Kontexte eine wichtige Grundlage
fiir die Forderplanung und Unterstiitzung (vgl. Bernasconi, 2024a, S. 51).
Gleichzeitig wird im Diskurs darauf hingewiesen, dass mit ihrer Anwendung
normative Vorstellungen von Normalitdt und Teilhabe verbunden sein konnen, die
nicht immer reflektiert werden (vgl. Feuser et al., 2013, S. 347).

1.2 Soziale Situation des Personenkreises in der schulischen
Inklusion

Betrachtet man nun die schulische Inklusion, so ist die aktive Teilhabe und das
Eingebundensein in die sozialen Strukturen von Klasse und Schule essenziell fiir
eine gelingende Inklusion. Damit einher gehen sowohl positive Effekte auf die
soziale und emotionale Entwicklung aller Schiiler:innen (SuS) als auch ein
verdanderter, sensiblerer Umgang mit Behinderung (vgl. Bottinger, 2022, S. 217).
Zu beachten ist, dass Bottinger in dem herangezogenen Review nicht explizit den
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung betrachtet, sondern sich auf
Schiiler:innen mit sonderpadagogischen Forderbedarf allgemein bezieht. Dennoch
sind die Ergebnisse auf die Schiiler:innen mit FSP GE, die Teil der Personengruppe
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) sind, {ibertragbar.
Bereits in den 1990er Jahren konnte in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass
Teilhabe und Akzeptanz durch Gleichaltrige als Priadiktoren fiir eine erhohte
Unterrichtsbeteiligung, bessere schulische Leistungen sowie geringere schulische
Unzufriedenheit sind. Demgegeniiber wirkt sich soziale Ablehnung negativ auf die
Leistungsmotivation, die Anzahl der Fehltage sowie auf verstirkte
externalisierende und internalisierende Verhaltensweisen aus (Ladd et al., 1997;
DeRosier et al., 1994; Bagwell et al., 1997; Coie et al., 1995; Hoza et al., 1995; zit.
nach Bottinger, 2022, S. 217).

In ihrem Review stellt Bottinger fest, dass es kein eindeutiges Forschungsbild zur
sozialen Eingebundenheit von Schiiler:innen mit SPF gibt (vgl. Béttinger, 2022, S.



229). Dennoch zeigen eine Vielzahl an Studien, dass Schiiler:innen mit SPF im
Bereich der sozialen Partizipation im Durchschnitt ungiinstigere Bedingungen
aufweisen als ithre Mitschiiler:innen ohne SPF. Sie verfiigen {iber eine geringere
soziale Integration (vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 156) sowie eine ungiinstigere
soziale Position innerhalb der Klasse und beteiligen sich insgesamt weniger an
sozialen Interaktionen (vgl. Kulawiak & Wilbert, 2015, zit. nach Bottinger, 2022,
S. 226). Befunde von Huber und Wilbert (2012) sowie Krull et al. (2014)
verdeutlichen, dass soziale Ausgrenzung bereits ab der ersten Jahrgangsstufe
auftreten kann und sich vor allem in Form eingeschréinkter sozialer Teilhabe zeigt.
Dabei wird von teils mittleren bis starken Effektgroflen berichtet, die sich vor allem
in der sozialen Ablehnung, dem wahrgenommenen Integrationsstatus, dem
akademischen Selbstkonzept und dem subjektiven Gefiihl sozialer Akzeptanz
zeigen (zit. nach Bottinger, 2022, S. 226). Dariiber hinaus gestaltet sich das
Eingehen und Aufrechterhalten von Freundschaften fiir Schiiler:innen mit SPF
haufig schwieriger, da Kontaktangebote vergleichsweise oft unerwidert bleiben
(Henke, Bogda et al., 2017, zit. nach Bottinger, 2022, S. 226). Entsprechend weisen
diese Schiiler:innen weniger soziale Kontakte auf, was mit ,,ungiinstigen sozial-
emotionalen Schulerfahrungen* (Krull et al., 2018, zit. nach Béttinger, 2022, S.
227) einhergeht. Hinzu kommt eine haufig negativ geprigte Selbsteinschitzung
(Krawinkel, zit. nach Bottinger, 2022, S. 227), die zu einem hoheren
Belastungserleben bei Schiiler:innen mit SPF fiihrt (Schuck, 2018, zit. nach
Bottinger, 2022, S. 227). Infolge der engen Verbindung zwischen akademischem
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und subjektiver Finschitzung sozialer
Zugehorigkeit konnen sich weitere negative Effekte auf die soziale Partizipation
ergeben (ebd.).

Trotz dieser insgesamt ungiinstigen Befundlage betont Bottinger (2022), dass ein
SPF nicht automatisch soziale Ausgrenzung bedingt. Mehrere Studien weisen
darauf hin, dass soziale Integration in einzelnen Klassen durchaus gelingen kann
und die Ergebnisse erheblich zwischen Klassen variieren. Diese Klassen- und
Kontexteffekte sprechen gegen einen pauschalen Zusammenhang zwischen
sonderpddagogsichem Forderbedarf und sozialer Partizipation (vgl. Béttinger,
2022, S. 228; vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 162). Dabei wird soziale Ausgrenzung
in der Mehrzahl der Studien nicht primér als Folge kognitiver Defizite interpretiert,
sondern iiberwiegend mit sozialen Kompetenzdefiziten in Verbindung gebracht.
Vor allem aggressive Verhaltensweisen stehen in einem engen Zusammenhang mit
sozialer Ausgrenzung, wihrend kognitive Variablen eine untergeordnete Rolle
spielen (vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 149). Schiiler:innen mit SPF werden
dennoch insgesamt als Risikogruppe sozialer Ausgrenzung beschrieben, da sie
insbesondere aus Sicht der Lehrkrifte haufiger als schlechter integriert
wahrgenommen werden und sich ihre sozialen Kompetenzen im Durchschnitt
ungiinstiger entwickeln (vgl. Elting, 2019, zit. nach Béttinger, 2022, S. 227).



Huber und Wilbert (2012) stellen auBerdem fest, dass es eine enge Kopplung von
schulischer Leistung und sozialer Integration gibt. Uber verschiedene
Untersuchungen hinweg zeigt sich, dass insbesondere leistungsschwache SuS ein
erhohtes Risiko sozialer Ablehnung tragen, unabhédngig davon, ob ein SPF vorliegt
(vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 150). Mit abnehmendem Leistungsniveau sinken
sowohl der objektive Integrationsstatus als auch die subjektive Wahrnehmung
sozialer Eingebundenheit und das Gefiihl, von der Lehrkraft angenommen zu sein,
wiahrend leistungsstarke Schiiler:innen {iberdurchschnittlich héaufig soziale
Akzeptanz erfahren. Dabei betonen die Autoren auch, dass ,,ein Schulsystem in
dem Schiiler mit [SPF] ein hoheres Ausgrenzungsrisiko haben und soziale
Integration an Schulleistungen gebunden ist [...] in einem inhaltlichen Widerspruch
zu den  zentralen  Gedanken der Inklusion und der  UN-
Behindertenrechtskonvention* (Huber & Wilbert, 2012, S. 150) steht.

Dariiber hinaus kommt den Lehrkréiften eine Schliisselrolle bei der sozialen
Positionierung von Schiilerinnen und Schiilern zu. Nicht die objektive Leistung,
sondern deren schulische Bewertung und kommunikative Rahmung pragen
maligeblich soziale Akzeptanzprozesse innerhalb der Klasse. Bewertungs- und
Riickmeldungspraktiken  strukturieren = damit nicht nur Lern- und
Leistungsmotivation, sondern auch soziale Interaktionen und Hierarchien unter
Gleichaltrigen (vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 154 1.).

1.3 Veranderung des Personenkreises

Neben der Vielzahl an Perspektiven, die den Personenkreis mit zugeschriebener
geistiger Behinderung beschreiben, lésst sich seit einigen Jahren eine Verdnderung
dieses Personenkreises beobachten.

So zeigt die Studie von Bernasconi (2024), dass die Zahl der Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung (FSP GE) in den vergangenen Jahren
kontinuierlich angestiegen ist. Im Jahr 2023 wurden allein in Nordrhein-Westfalen
27.585 Schiiler:innen mit diesem Forderschwerpunkt beschult; 2016 waren es
21.479 Schiiler:innen und 2021 24.740 mit diesem Forderschwerpunkt (vgl.
Bernasconi, 2024b, S. 448). Die Veridnderung des Personenkreises im FSP GE
erfolgt dabei nicht isoliert, sondern im Kontext einer allgemeinen Ausweitung
sonderpiadagogischer Forderung. Empirische Befunde zeigen, dass trotz steigender
Inklusionsquoten kein Riickgang der Schiiler:innenzahlen an Foérderschulen zu
verzeichnen ist. Vielmehr steigt sowohl die Inklusionsquote als auch die absolute
Zahl der Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf insgesamt
an (vgl. Bernasconi & Dietze, 2024, S. 169). Aullerdem berichten die befragten
Schulleitungen, dass sich ,,das Profil der Schiilerschaft (Bernasconi, 2024b, S.



446) merklich verdndert hat. Insbesondere wird ein deutlicher Anstieg von
Schiiler:innen ,,mit herausforderndem Verhalten, im Autismus-Spektrum, mit
Fluchthintergrund, mit Sprachbarrieren oder mit Zuwanderungsgeschichte*
(Bernasconi, 2024b, S. 450) beschrieben. Ob die Verdnderungen der Schiiler:innen
im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in einem Zusammenhang mit den
Schulwechseln dieser Schiiler:innen stehen, kann auf Grundlage der bisherigen
Datenlage nicht beantwortet werden.

Eine genauere Betrachtung sogenannter Verhaltensauffalligkeiten aus Perspektive
der Schiiler:innen verdeutlicht, dass dieses Verhalten ,,ein Problemlésungsmuster
darstellt, [das] zweckméBig und somit funktional bedeutsam [ist], jedoch keine
soziale Akzeptanz [erfdhrt]“ (Theunissen, 2021, S. 49). Sogenannte
Verhaltensauffalligkeiten sind nicht als Ausdruck einer inneren, endogenen
Storung zu verstehen, sondern als Ergebnis komplexer Anpassungsprozesse eines
Individuums an seine familidren, schulischen und sozialen Umweltbedingungen.
Sie entstechen im Zusammenspiel von Belastungs- und Schutzfaktoren sowie
verfligbaren Ressourcen und erfiillen fiir die betroffenen Personen eine funktionale
Bedeutung (vgl. Hennicke & Buscher, 2021, S. 61). Besonders in Hinblick auf die
soziale Akzeptanz werden Verletzungen von Normen oder unerwiinschtes
Verhalten abgelehnt, was infolgedessen ,die Inklusion (unmittelbare
Zugehorigkeit) und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben [fiir diese Menschen
erschwert]“ (Theunissen, 2021, S. 49).

Auch wenn der Umgang mit herausforderndem Verhalten im Kontext der FS GE
vertrauter ist, so wird die steigende Anzahl von Schiiler:innen mit diesem Merkmal
von den Lehrkriften und Schulleitungen als Belastung empfunden (vgl.
Bernasconi, 2024b, S. 452). Diese berichten von vielseitigen ,,Anforderungen,
Herausforderungen und Problemen in der Praxis, das von der Schwierigkeit des
Klassenmanagements iiber Probleme in der Elternzusammenarbeit bis hin zu den
Schwierigkeiten bzgl. der Sicherung des Bildungsauftrags reicht* (Bernasconi,
2024b, S. 451). Dariiber hinaus erleben die befragten Lehrkréifte strukturelle
Rahmenbedingungen, zu denen Rdumlichkeiten, Personal und zeitliche Ressourcen
zdhlen, aufgrund der verdnderten Schiiler:innenschaft als Herausforderung (vgl.
Bernasconi, 2024b, S. 452).



2 Bildungsbedarfe von Schiiler:innen mit einer
sogenannten geistigen Behinderung

Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt
Geistige Entwicklung haben an allen schulischen Lernorten einen uneingeschrankten Anspruch
auf bestmdgliche individuelle Bildung, Erziehung und Unterstlitzung mit dem Ziel
groftmoglicher Aktivitdt und Teilhabe. (Kultusminister Konferenz, 2021, S. 3)

Vor diesem Hintergrund geht Kapitel 2 der Frage nach, wie im schulischen Kontext
der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugewiesen wird und welche
pddagogischen und didaktischen Bedarfe mit diesem Forderschwerpunkt
verbunden sind. Im Fokus steht das schuladministrative Verstdndnis einer
sogenannten geistigen Behinderung, dem Vorgang der Zuweisung dieses
Forderschwerpunktes sowie dem besonderen Bildungs- und Erziehungsauftrag von
Schule, der mit dem FSP GE einhergeht. Ob und wie diesen Bedarfen im deutschen
Bildungssystem und seinen Strukturen begegnet wird und wie sich die jeweiligen
Lernorte unterscheiden, wird unter anderem in Kapitel 3 dargestellt.

2.1 Der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

Im schulischen Feld beschreibt der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
die Piddagogik und Didaktik fiir Menschen mit einer sogenannten geistigen
Behinderung. Der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung kann als
»schulrechtliche [bzw. schuladministrative] Kategorie (Selmayr & Kolbl, 2025, S.
21) betrachtet werden, die nicht an eine (medizinische) Diagnose gekoppelt ist,
sondern innerhalb eines sonderpdadagogischen Gutachtens festgestellt wird (vgl.
Bernasconi & Dietze, 2024, S. 169; vgl. Selmayr & Kolbl, 2025, S. 21). Das
Verfahren rund um die Zuweisung des Forderschwerpunktes Geistige Entwicklung
wird in Kapitel 2.2 vertieft.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) orientiert sich bei der Beschreibung des
Personenkreises in den Empfehlungen zur schulischen Bildung, Beratung und
Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen im sonderpddagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung (2021) an den Klassifikationssystemen ICD 10
und DSM V. Dabei ist neben dem Intelligenzquotienten, der vor allem als
Abgrenzungskriterium zum Forderschwerpunkt Lernen dient, auch das adaptive
Verhalten ausschlaggebend dafiir, ob ein sonderpiddagogischer Forderbedarf im
Schwerpunkt Geistige Entwicklung vergeben wird. Dazu wird in der Verordnung



tiber die sonderpddagogische Forderung, den Hausunterricht und die Klinikschule
(Ausbildungsordnung sonderpddagogische Férderung - AO-SF) beschrieben, dass

ein Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung besteht, wenn das schulische Lernen im Bereich der kognitiven Funktionen und
in der Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit dauerhaft und hochgradig beeintréchtigt ist,
und wenn hinreichende Anhaltspunkte dafiir sprechen, dass die Schiilerin oder der Schiiler
zur selbststindigen Lebensfithrung voraussichtlich auch nach dem Ende der Schulzeit auf
Dauer Hilfe benétigt. (2005b, S. 2)

Bernasconi und Dietze beschreiben den Bedarf von sonderpddagogischer
Unterstiitzung im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung auf Grundlage der AO-
SF als Ergebnis eines komplexen Bedingungsgefiiges, in dem individuelle,
umweltbezogene und strukturelle Faktoren zusammenwirken. Von einem
entsprechenden Unterstiitzungsbedarf wird ausgegangen, wenn sowohl das
kognitive als auch das adaptive Funktionsniveau deutlich unter dem altersgeméafen
Durchschnitt liegen und sich daraus erhebliche Einschrankungen der Bildungs- und
Teilhabemoglichkeiten ergeben (vgl. 2024, S. 168).

Der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zeichnet sich durch eine grof3e
Heterogenitét aus, die von Schiiler:innen mit Komplexer Behinderung bis hin zu
Schiiler:innen im Grenzbereich zum Forderschwerpunkt Lernen reicht (vgl.
Kultusminister Konferenz, 2021, S. 10).

2.2 Die Feststellung des Forderschwerpunktes Geistige Entwicklung

Wie ein sonderpiddagogischer Forderbedarf im Schwerpunkt Geistige
Entwicklung festgestellt wird, wird im Folgenden thematisiert. Dazu wird
besonders der rechtliche Rahmen beleuchtet und die aus der Feststellung
resultierende Zuweisung des zieldifferenten Bildungsgangs Geistige Entwicklung.

2.2.1 Das Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs
Das Verfahren zur Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs 14sst
sich in drei Phasen gliedern: Die Einleitung des Verfahrens, der Prozess der
Feststellung iiber die Gutachtenerstellung und die Entscheidung iiber Foérderbedarf
und Lernort (vgl. Dietze & Wolf, 2022, S. 337).
Das Verfahren wird in den meisten Féllen auf Antrag der Eltern erdftnet. Der
Antrag wird entweder bei der zustindigen Schulaufsichtsbehdrde oder bei
Anmeldung des Kindes in der (Forder-)Schule gestellt (vgl. § 11, Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 3). In



Ausnahmefillen kann auch die Schule einen Antrag auf Er6ffnung des Verfahrens
stellen, insbesondere wenn Schiiler:innen nicht zielgleich beschult werden konnen
und bzw. oder im Rahmen eines vermuteten Forderschwerpunkts emotionale-
soziale Entwicklung selbst- und fremdverletzendes Verhalten zeigen. Jedoch
miissen die Eltern zuvor informiert und die (pddagogischen) Fordermoglichkeiten
ausgeschopft sein (vgl. §12, Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 3).

In Hinblick auf den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung kann, in begriindeten
Einzelfillen, auch vor Schuleintritt ein sonderpiadagogisches
Feststellungsverfahren eingeleitet werden (vgl. Dietze & Wolf, 2022, S. 327). Die
sonderpiddagogische Diagnostik, die innerhalb des Verfahrens durchgefiihrt wird,
wird im Auftrag der Schulaufsichtsbehorde gemeinsam von einer Lehrkraft der
allgemeinen Schule sowie einer sonderpddagogischen Lehrkraft durchgefiihrt. In
dem Gutachten werden die ,Kind-Umfeld-Analyse, [das] kognitive
Funktionsniveau sowie adaptive Féhigkeiten und Fertigkeiten ebenso wie die
Ergebnisse einer Intelligenzdiagnostik beriicksichtigt™ (Kultusminister Konferenz,
2021, S. 18). Daneben umfasst das Gutachten Angaben zum Entwicklungsstand,
zur vorschulischen Bildung sowie zum bisherigen schulischen Bildungsweg und
zum soziokulturellen Umfeld des Kindes oder Jugendlichen. Dariiber hinaus
werden das Lern- und Leistungsverhalten, das Arbeits- und Sozialverhalten sowie
die Ergebnisse der Diagnostik innerhalb des Gutachtens beschrieben. Falls
vorhanden werden medizinische Diagnosen oder Anamnesen einbezogen.
Ebenfalls Bestandteil des Gutachtens sind die Inhalte des Gespréichs mit den Eltern,
einschlieBlich ihres Wunsches zum Forderort.

Auf Grundlage des Gutachtens wird dann ein sonderpddagogischer
Unterstiitzungsbedarf abgeleitet, bei dem auch der Bedarf an pflegerisch-
therapeutischer Unterstiitzung oder an rdumlicher, technischer und materieller
Ausstattung festgehalten wird (vgl. Kultusminister Konferenz, 2021, S. 18). Das
Gutachten wird der Schulaufsicht als Grundlage fiir die Entscheidung iiber das
Vorliegen eines sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarfs, den
Forderschwerpunkt und den Bildungsgang vorgelegt (vgl. §13, Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 3). Die
Entscheidung iiber den sonderpddagogischen Forderbedarf liegt bei der
Schulaufsichtsbehorde. Wird ein sonderpiddagogischer Forderbedarf in mehreren
Forderschwerpunkten festgestellt, legt die Schulaufsichtsbehorde einen
vorrangigen fest (vgl. §14, ebd.).

Die Schulaufsicht informiert die Erziehungsberechtigten iiber den festgestellten
sonderpiadagogischen Forderbedarf und schlégt ihnen dann eine allgemeine Schule
mit Angebot im Gemeinsamen Lernen bzw. eine Forderschule mit entsprechendem
Forderschwerpunkt vor (vgl. §16, Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen,  2005b, S. 4). Grundsitzlich  bezieht  die



Schulaufsichtsbehorde die Entscheidung der Erziehungsberechtigten iiber den
Lernort ihres Kindes ein. Dieses Wahlrecht steht jedoch unter dem sogenannten
Ressourcenvorbehalt, sodass die Schulaufsicht eine gewiinschte Beschulung
ablehnen kann, wenn die personellen, rdumlichen oder sdchlichen Voraussetzungen
an der gewdhlten Schule nicht vorhanden sind oder nicht geschaffen werden konnen
(vgl. Dietze & Wolf, 2022, S. 337; vgl. Kultusminister Konferenz, 2021, S. 4).

An dem Feststellungsverfahren gibt es Kritik: Fir die Zuweisung des
Forderschwerpunktes Geistige Entwicklung gibt es neben den im vorherigen
Kapitel beschriebenen Kriterien kein einheitliches Verfahren. Aulerdem fiihren
,unterschiede in den Arbeitshilfen bzw. Standards der Feststellungsdiagnostik in
den Schuldmtern* (Bernasconi & Dietze, 2024, S. 171) zu einer inhaltlichen und
qualitativen Heterogenitét in den Gutachten. Bernasconi und Dietze haben in einer
Analyse von Gutachten ebenso festgestellt, dass ,vereinzelt [...] eher
schulstrukturelle, anstatt schiilerspezifische Griinde genannt [werden], die die
Zuschreibung des Bedarfs an sonderpdadagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt
Geistige Entwicklung rechtfertigen (2024, S. 179), was mit dem Ressourcen-
Etikettierungs-Dilemma, auf das in Kapitel 3.5 néher eingegangen wird, begriindet
werden kann.

2.2.2 Zieldifferenter Bildungsgang Geistige Entwicklung

Mit der Zuweisung des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung im Rahmen
des AO-SF-Verfahrens ist der zieldifferente Bildungsgang Geistige Entwicklung
verbunden, in dem Schiiler:innen unabhingig vom Lernort unterrichtet werden
(vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b,
S. 14). Der Bildungsgang Geistige Entwicklung gliedert sich inhaltlich in Vorgaben
zu verschiedenen Aufgabenfeldern (Mathematik, Sprache und Kommunikation,
Gesellschaftswissenschaftlicher und Naturwissenschaftlicher Unterricht sowie
Wirtschaft und Arbeitswelt) und Vorgaben zu den Entwicklungsbereichen (vgl.
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022c).
Diese werden von der Kultusministerkonferenz als handlungsleitende,
bildungsgangspezifische Lehrpldne beschrieben, die den ,vielfdltigen
Lernausgangslagen von Schiilerinnen und Schiilern mit Unterstiitzungsbedarf im
sonderpddagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung® (Kultusminister
Konferenz, 2021, S. 13) gerecht werden sollen (vgl. ebd.). In ihrer Zielsetzung,
Strukturierung und Leistungsorientierung unterscheiden sich diese Lehrpldne von
denen der allgemeinen Schule.
Der Bildungsgang gliedert sich in die Primarstufe, die eine dreijdhrige
Schuleingangsphase vorsieht und insgesamt fiinf Schuljahre umfasst, die
Sekundarstufe I und Sekundarstufe II. Die Sekundarstufe II dient der Erfiillung der
Berufsschulpflicht und kann ,,entweder an einem Berufskolleg im Bildungsgang
Ausbildungsvorbereitung oder an einer Forderschule mit dem Schwerpunkt



Geistige Entwicklung absolviert werden* (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 15). Erfolgt die Beschulung an einem
allgemeinen Berufskolleg, werden Schiiler:innen mit Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung dort gemdB3 §19 AO-SF fiir bis zu drei Jahre unterrichtet. An der
Forderschule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung wird die
Berufsschulpflicht in der Berufspraxisstufe absolviert, in der die SuS auf den
Ubergang in die Arbeitswelt vorbereitet werden und Grundlagen fiir die kommende
berufliche Beschiftigung erwerben (vgl. §9, §39, Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 2, 7). Insgesamt sind im
Bildungsgang Geistige Entwicklung elf Schulbesuchsjahre verpflichtend (§19 AO-
SF, vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2022, S. 14).

Zentrales Instrument der Leistungsbewertung im zieldifferenten Bildungsgang
Geistige Entwicklung sind individuelle Lern- und Entwicklungspldne, die ,.die
Grundlage fiir die am individuellen Leistungsvermdgen orientierte
Leistungsiiberpriifung® (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 42) bilden. Dem Bildungsgang liegt damit ein
Leistungsverstindnis zugrunde, das sich an individuellen Bezugsnormen und
Entwicklungsmoglichkeiten der Schiiler:innen orientiert und nicht primér an
allgemein  giiltigen  Leistungsanforderungen. Daraus kann sich ein
Spannungsverhédltnis zu normorientierten Leistungsanforderungen anderer
Bildungsginge ergeben, insbesondere fiir SuS mit FSP GE in inklusiven Settings.
Auf Grundlage der Lern- und Entwicklungspldne (Forderpldne) werden die
individuellen Leistungen und Lernentwicklungen gemeinsam mit den
Schiiler:innen reflektiert (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 43). Die Leistungsdokumentation erfolgt dabei
ohne Notenstufen in Form beschreibender Texte, die sowohl Lernentwicklungen
als auch individuelle Entwicklungsfortschritte beriicksichtigen (vgl. §40,
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 7
f.). Eine Versetzung findet gemaf3 §41 AO-SF nicht statt. Stattdessen entscheidet
die Klassenkonferenz, in welcher Klasse und/oder Stufe der/die Schiiler:in im
ndchsten Schuljahr unterrichtet wird. Das Abschlusszeugnis im zieldifferenten
Bildungsgang am Ende der Schulbesuchszeit beschreibt die erworbenen
Kompetenzen, Kenntnisse und Fertigkeiten (vgl. Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 8).

Da sich diese Arbeit auf den schulischen Kontext konzentriert, wird der Ubergang
von der Schule in den Arbeitsmarkt, auf den der zieldifferente Bildungsgang
ebenfalls Einfluss hat, an dieser Stelle nicht weiter berticksichtigt.



2.3 Padagogische Bedarfe im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung

Die péddagogische Arbeit im FSP GE ist durch die Individualitit und
Heterogenitét der SuS bestimmt. Dementsprechend wird ein Leistungsverstindnis
vertreten, das sich von einer Outputorientierung von Wissen und Kompetenzen
distanziert und vielmehr die individuellen Entwicklungsperspektiven und die
Lernprozesse der SuS in den Vordergrund stellt (vgl. Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 12). Jede:r SuS verfiigt iiber
eine ,,ndividuelle Entwicklungsbasis fiir die Anbahnung sozial-emotionaler,
kommunikativer, kognitiver, motorischer und wahrnehmungsbezogener
Kompetenzen (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022b, S. 8), die kontextabhingig ausgeprdgt sind und als
Ausgangspunkt schulischer Bildung dienen.

Inhaltlich riicken daher Bildungsangebote in den Fokus, die fiir die Schiiler:innen
sowohl gegenwarts- als auch zukunftsbedeutsam sind (vgl. Klatki, 2007; vgl.
Kultusminister Konferenz, 2021, S. 4). Didaktisch wird Unterricht entlang
individueller Aneignungswege und dominierender Tétigkeiten, in Anlehnung an
Leontjew (vgl. Terfloth et al., 2019, S. 105 f.), differenziert, sodass allen
Schiiler:innen ein Zugang zu den jeweiligen Lerngegenstinden ermdglicht wird.
Die angestrebten Kompetenzen werden dabei fachlich, entwicklungsbezogen und
lebensweltorientiert ausgerichtet und im Rahmen einer individuumsbezogenen
didaktisch-methodischen Planung umgesetzt (vgl. Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 11 f.).

Diese inhaltlich-didaktische Ausrichtung ist eng mit den Entwicklungsbereichen
verbunden, die im Unterricht in Wechselwirkung zu den Inhalten aufgegriffen
werden. So fordert der Unterricht kontinuierlich Kompetenzen in den Bereichen
Motorik, Wahrnehmung, Kognition, Sozialisation sowie Kommunikation und
bezieht dabei verschiedene fachliche Aufgabenfelder mit ein (vgl. §38, Ministerium
fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 7). In diesem
Zusammenhang sind pddagogische, therapeutische und pflegerische Aspekte eng
mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule verbunden. Unterstiitzung in
der Selbstversorgung sowie in der personlichen Hygiene und Pflege kann fiir
manche Schiiler:innen eine grundlegende Voraussetzung fiir eine wiirdevolle
Teilhabe an Bildungsprozessen darstellen und ist daher Bestandteil schulischer
Bildung im FSP GE (vgl. Kultusminister Konferenz, 2021, S. 11; vgl. Ministerium
fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 20)

Die dargestellte Ausrichtung des Unterrichts im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung erfordert eine systematische Form der Planung, die individuelle Lern-
und Entwicklungsverldufe beriicksichtigt. In diesem Zusammenhang kommt der



individuellen Lern- und Entwicklungsplanung (Forderplanung) eine zentrale
Bedeutung zu. Sie erfolgt in einem zirkuldren Prozess, der auf -einer
hypothesengeleiteten Diagnostik basiert und die Grundlage fiir die Planung
konkreter Unterrichts- und Forderangebote bildet (vgl. Kultusminister Konferenz,
2021, S. 17; vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022b, S. 41). Die Forderplanung ist als kontinuierlicher Reflexions-
und Steuerungsprozess zu verstehen, in dem padagogische Entscheidungen und
MaBnahmen regelméBig evaluiert und weiterentwickelt werden. Zentrale
Voraussetzung hierfiir ist die Einbindung aller am Bildungsprozess beteiligten
Personen, um unterschiedliche Perspektiven zusammenzufithren und
Forderentscheidungen transparent zu gestalten (vgl. Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 42). So verbindet die
Forderplanung diagnostische Erkenntnisse, didaktische Planung sowie die
Ausrichtung schulischer Bildung an Teilhabe- und Entwicklungszielen.
Ubergeordnetes Ziel des Bildungsgangs Geistige Entwicklung ist die
Ermoglichung von Partizipation und aktiver gesellschaftlicher Teilhabe in allen
Lebensbereichen, auf die die Schiiler:innen innerhalb ihrer Schullaufbahn
vorbereitet werden sollen (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 12).

3 Das Bildungssystem und Inklusion in Deutschland

Nachdem in Kapitel 2 die Heterogenitit des Forderschwerpunktes Geistige
Entwicklung sowie die damit verbundenen individuellen Bedarfe herausgearbeitet
wurden, richtet sich der Blick im Folgenden auf die strukturellen und systemischen
Bedingungen, unter denen die schulische Bildung dieses Personenkreises im
inklusiven Bildungssystem Nordrhein-Westfalens stattfindet.

Ausgangspunkt bildet dabei der rechtliche und bildungspolitische Rahmen
inklusiver Bildung durch die UN-Behindertenrechtskonvention sowie die Struktur
des deutschen Bildungssystems. Darauf auftbauend werden mit der Forderschule
Geistige Entwicklung und der allgemeinen Schule mit gemeinsamem Lernen
zentrale Lernorte in den Blick genommen und hinsichtlich ihrer strukturellen
Bedingungen eingeordnet.

Vor dem Hintergrund aktueller statistischer Entwicklungen zur schulischen
Inklusion werden anschlieBend bestehende Spannungsfelder herausgearbeitet, die
die Umsetzung inklusiver Bildung priagen. Darauf aufbauend richtet sich der Fokus
schlieBlich auf Lernortwechsel im Kontext individueller Bildungsbiografien.



3.1 Rechtlicher und bildungspolitischer Rahmen inklusiver Bildung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) am 26.
Mirz 2009 wurde der Anspruch auf gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen in zentralen gesellschaftlichen Bereichen vdlkerrechtlich
verbindlich festgeschrieben. Ziel der Konvention ist es, ,,den vollen und
gleichberechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle
Menschen mit Behinderungen zu férdern, zu schiitzen und zu gewéhrleisten und
die Achtung der ihnen innewohnenden Wiirde zu fordern® (Art. 1, Vereinte
Nationen, 2025, S. 8). Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen markiert damit
einen grundlegenden Paradigmenwechsel, der hiufig als Ubergang von einem
Integrations- hin zu einem Inklusionsverstindnis beschrieben wird.

Im Bildungsbereich kommt insbesondere Artikel 24 der UN-BRK eine zentrale
Bedeutung zu. Er verankert das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung und verpflichtet die Vertragsstaaten dazu, ein inklusives Bildungssystem
auf allen Ebenen zu gewihrleisten. In diesem Zusammenhang wird schulische
Inklusion zu einem Menschenrecht (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 63). Artikel 24
formuliert dabei den Anspruch, dass Bildung ohne Diskriminierung und auf
Grundlage gleicher Chancen zugénglich sein muss. Neben der Wissensvermittlung
soll Bildung auch die personliche Entwicklung férdern sowie zur Entfaltung
individueller Féhigkeiten und zur gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen beitragen (Art. 24, Abs. 1 Vereinte Nationen, 2025, S. 21). Dazu
zdhlt auch der Erwerb von Kompetenzen, die eine selbstbestimmte Lebensfiihrung
ermdglichen und lebenspraktische Fahigkeiten ermdoglichen. Der Zugang zu
geeigneten Kommunikationsformen und spezifischen Unterstiitzungsmafinahmen
muss ebenfalls gewihrleistet sein (Art. 24, Abs. 3 Vereinte Nationen, 2025, S. 21
f.).

Zur Umsetzung des Rechts auf Bildung miissen die Vertragsstaaten sicherstellen,
dass Kinder und Jugendliche mit Behinderungen nicht aus dem allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden und gleichberechtigten Zugang zu
kostenfreier schulischer Bildung erhalten. Eine Beschulung in Férderschulen wird
demnach nur als Ausnahme vom Grundsatz eines inklusiven Bildungssystems
verstanden und bedarf aufgrund des Eingriffs in das Recht auf
diskriminierungsfreie Bildung einer besonderen Rechtfertigung im Sinne einer
strengen VerhéltnismaBigkeitspriifung (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 31).
Dementsprechend sind angemessene Vorkehrungen sowie individuelle
UnterstiitzungsmafB3nahmen innerhalb des Bildungssystems bereitzustellen (Art. 24,
Abs. 2 Vereinte Nationen, 2025, S. 21). Auch der Zugang zu weiterfiihrenden
Bildungsangeboten, wie beruflicher Bildung, Hochschulbildung oder weiteren



Angeboten des lebenslangen Lernens, muss gewihrleistet werden (Art. 24, Abs. 4
und 5 Vereinte Nationen, 2025, S. 22).

Mit der Ratifizierung der Konvention sind die Bundesldnder verpflichtet, die
Vorgaben von Artikel 24 schrittweise in ihren Bildungssystemen umzusetzen (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 19). Damit verbunden ist auch die Forderung, vorhandene
Ressourcen langfristig stirker aus segregierenden Forderschulsystemen in das
allgemeine Bildungssystem zu lberfithren (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 48).
Inklusive Bildung beschrinkt sich dabei jedoch nicht auf strukturelle Reformen,
sondern muss auch auf der Ebene der individuellen Bildungsbiografie wirksam
werden. In diesem Zusammenhang wird betont, dass inklusive Bildung fiir die
einzelnen Lernenden ,,verfiigbar (available), zugénglich (accessible), annehmbar
(acceptable) und adaptierbar (adaptable)* (Steinmetz et al., 2021, S. 31) sein muss.
Damit wird deutlich, dass der bloBe Zugang zu allgemeinen Schulen nicht
ausreicht, um den Anforderungen der UN-BRK zu entsprechen. Vielmehr miissen
Bildungseinrichtungen so gestaltet werden, dass sie den individuellen Bediirfnissen
der Schiiler:innen gerecht werden und eine hochwertige Bildung ermdglichen (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 32). Ebenso geniigt es nicht, wenn gemeinsamer
Unterricht zum Regelfall wird, wéihrend parallel fiir einen Anteil von Schiiler:innen
mit Behinderungen weiterhin ein separates Bildungssystem bestehen bleibt (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 37).

Der Ausschuss fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen verdeutlicht
diesen umfassenden Anspruch an inklusive Bildung folgendermalien:

Inclusion involves a process of systemic reform embodying changes and modifications in
content, teaching methods, approaches, structures and strategies in education to overcome
barriers [...] Placing students with disabilities within mainstream classes without
accompanying structural changes [...] does not constitute inclusion. (UN-CRPD
Committee, 2016, para. 11, zit. nach Steinmetz et al., 2021, S. 33)

Inklusion in  Deutschland erfordert demnach einen umfassenden
Transformationsprozess des Bildungssystems.

3.2 Das Bildungssystem in Deutschland und NRW als struktureller
Rahmen sonderpadagogischer Férderung

Das Bildungssystem ist in Deutschland foderal organisiert und obliegt somit den
Ministerien fiir Bildung eines jeden Bundeslandes. Das deutsche Bildungssystem
zeichnet sich durch eine auf ,,mehreren Ebenen hochgradige™ (Steinmetz et al.,
2021, S. 57) Differenzierung sowie ,ein im internationalen Vergleich
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einzigartigles] [...] Sonder- und Forderschulwesen aus“ (ebd.). Diese
Organisationsform hat in der Bundesrepublik Deutschland einen starken Effekt auf
die Umsetzung von Inklusion gemif3 der UN-BRK (vgl. Steinmetz et al., 2021, S.
68).

Dieses ausdifferenzierte System in Deutschland ist grundsitzlich schwer mit dem Anspruch auf
Inklusion zu vereinbaren — die Implementation der UN-Behindertenrechtskonvention und die
Forderung eines inklusiven Schulsystems beriihrt entsprechend einen Kernkonflikt der
bildungspolitischen Debatte. (Steinmetz et al., 2021, S. 64)

Aufgrund der foderalen Unterschiede zwischen den Bundeslindern und der
Ausrichtung der Untersuchung auf Nordrhein-Westfalen konzentriert sich dieses
Kapitel auf die strukturellen Gegebenheiten und die Umsetzung inklusiver Bildung
in diesem Bundesland.

Auch das Schulsystem in NRW zeichnet sich durch eine bindre Schulstruktur aus.
Neben der allgemeinen Schule besteht demnach ein Forderschulsystem, in dem
Schiiler:innen mit SPF in separaten Schulen unterrichtet werden (Steinmetz et al.,
2021, S. 64). Abbildung 2 stellt die Parallelitdt der existierenden Schulformen dar.
Das Gemeinsame Lernen ist in Nordrhein-Westfalen organisatorisch an allgemeine
Schulen angebunden, erfolgt somit innerhalb bestehender Schulstrukturen der
Primar- und Sekundarstufe und ist in das mehrgliedrige Schulsystem integriert. Das
mehrgliedrige Sekundarschulsystem teilt sich in ,institutionell getrennte

Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen
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Abbildung 2: Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen (MSB, 2026)



Bildungsginge* (Steinmetz et al., 2021, S. 64) auf. Dazu zihlen die Hauptschule,
die Realschule, die Gesamtschule sowie das Gymnasium. Diese Bildungsgénge
unterscheiden sich in den Abschliissen und damit einhergehenden
Leistungsanforderungen, die somit mit einer nach Leistung selektierten Verteilung
der Schiiler:innen auf die jeweilige Institution (vgl. ebd.) einhergehen.
Forderschulen bestehen parallel zu diesen Angeboten fort. In NRW werden
Forderschulen nach Schwerpunkten unterschieden, sodass es Forderschulen mit
den Schwerpunkten Lernen, Sprache, Emotionale-soziale Entwicklung, Horen und
Kommunikation, Sehen, Korperliche und motorische Entwicklung sowie Geistige
Entwicklung gibt (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2026). Die formale Feststellung eines sonderpiddagogischen
Forderbedarfs sowie die Zuweisung eines Forderschwerpunkts erfolgen iiber das
Feststellungsverfahren, das in Kapitel 2.2.1 dargestellt wird. Fiir die Systemstruktur
ist dabei entscheidend, dass mit der Feststellung eines Forderbedarfs nicht nur
individuelle  UnterstiitzungsmaBBnahmen verbunden sind, sondern eine
institutionelle Zuordnung innerhalb der bestehenden Doppelstruktur aus
allgemeiner Schule und Forderschule moglich wird. Insbesondere dann, wenn im
Zuge des Ressourcenvorbehalts eine Zuweisung an die Forderschule stattfindet
(vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 139).

Steinmetz et. al. beschreiben das Verhéltnis zwischen allgemeiner Schule und
Forderschule als ,,Arbeitsteilung [...], bei der die Forderschule jene Kinder
aufnimmt, die aufgrund von vermeintlichen Leistungsdefiziten von der allgemeinen
Schule aussortiert wurden* (2021, S. 181). Zugleich ist gemél §20 Schulgesetz
NRW vorgesehen, dass alle Schiiler:innen mit sonderpadagogischen Forderbedarf
zundchst an sogenannten Schulen des gemeinsamen Lernens, also inklusiv,
beschult werden (vgl. Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen, 2005).
Dariiber hinaus besteht fiir Erziehungsberechtigte die Moglichkeit, abweichend zu
der vorrangigen inklusiven Beschulung, eine Forderschule als Lernort zu wéhlen.
Dieses sogenannte Elternwahlrecht wird bildungspolitisch als Ausdruck
individueller Entscheidungsfreiheit verstanden. Es wird jedoch kritisch diskutiert,
dass das Elternwahlrecht im Kontext eines strukturell ungleichen Schulsystems
nicht unter Bedingungen vollstindig freier Wahl steht. Unterschiedliche
Angebotsstrukturen, Kapazititsgrenzen und Ressourcen beeinflussen die
tatsdchlichen Entscheidungsmoglichkeiten erheblich. Das Elternwahlrecht wirkt
somit als strukturstabilisierendes Element innerhalb einer fortbestehenden
Doppelstruktur aus allgemeiner Schule und Forderschule, das den Vorgaben der
UN-BRK nicht gerecht wird (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 144 f.). In Kapitel 3.5
wird das Elternwahlrecht innerhalb des Spannungsfeldes der Lernorte noch einmal
eingeordnet.



3.3 Lernorte im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

GemdB3 §1 AO-SF erfolgt sonderpiddagogische Forderung in Nordrhein-

Westfalen sowohl an allgemeinen Schulen im Gemeinsamen Lernen (GL) als auch
an Forderschulen. Als allgemeine Schulen im Gemeinsamen Lernen werden im
Folgenden Schulen verstanden, an denen Schiiler:innen mit und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden; verkiirzt wird
hierfiir der Begriff ,,allgemeine Schule* verwendet.
Vor dem Hintergrund der UN-Behindertenrechtskonvention kommt dem
Gemeinsamen Lernen eine vorrangige Bedeutung im Sinne inklusiver Bildung zu.
Gleichzeitig besteht fiir Erziehungsberechtigte die Moglichkeit, die Forderschule
als Lernort zu wihlen. Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung werden somit an unterschiedlichen Lernorten unterrichtet. Eine
Ubersicht iiber die Vielfalt dieser Lernorte findet sich im Anhang (vgl. Fischer,
2008). In diesem Kapitel liegt der Fokus auf den Lernorten der allgemeinen Schule
und der Forderschule Geistige Entwicklung, die in dieser Arbeit zentral sind. Das
Kapitel untersucht, wie diese Lernorte strukturell aufgebaut sind und welche
Ressourcen jeweils zur Verfiigung stehen. Ziel ist es, die grundlegenden
Rahmenbedingungen fiir die Beschulung von Schiiler:innen im Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung aufzuzeigen.

3.3.1 Forderschule Geistige Entwicklung

Forderschulen sind hinsichtlich ,ihres sonderpddagogischen Fachwissens
spezialisierte Schulen* (Kultusminister Konferenz, 2021, S. 14), die entsprechend
ausgestattet sind, um auf die Lernausgangslagen und Bedarfe der SuS im FSP GE
einzugehen. Sie stellen im Bildungssystem einen gesonderten, exklusiven Lernort
dar, der entgegen der Beschulung in der allgemeinen Schule von den Eltern oder
der Schulaufsicht bestimmt werden kann (vgl. Kapitel 2.2.1).
Laut AO-SF §39 findet der Unterricht an der Forderschule Geistige Entwicklung in
der Regel ganztigig statt: ,,Der schulische Tagesablauf gliedert sich in Unterricht
einschlieBlich spezieller sonderpiddagogischer Forderung, gestaltete Freizeit,
andere Angebote im Rahmen der Ganztagsschule, [wie beispielsweise gemeinsame
Mahlzeiten] und Ruhepausen® (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2005b, S. 7).
Die in 2.3 dargestellten pddagogischen Anforderungen im Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung bediirfen spezifischer struktureller Rahmenbedingungen, die
baulicher, materieller und personeller Art sein konnen. Individualisierte und
differenzierte Lern- und Entwicklungsplanung sowie die Einbindung von Pflege
und Therapien setzen ausreichende personelle Ressourcen voraus. Dafiir arbeiten
sonderpadagogische Lehrkrifte hdufig in multiprofessionellen Teams, die durch



weitere (sozial-)pddagogische, therapeutische, medizinische oder pflegerische
Mitarbeiter:innen erginzt werden (vgl. Fischer, 2016, S. 51). Dariiber hinaus
erfordert ein an den einzelnen Schiiler:innen orientierter Unterricht eine
entsprechende rdumliche und sédchliche Ausstattung. Dazu zdhlen insbesondere
kleine KlassengroBBen, die in Forderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige
Entwicklung hidufig bei etwa 14 Schiiler:innen liegen, sowie geeignete
Raumlichkeiten, sowohl fiir innere als auch duBere Differenzierung (vgl. Fischer,
2016, S. 52). AuBlerdem gilt neben der baulichen Barrierefreiheit auch jene
hinsichtlich Sprache und Kommunikation (Leichte Sprache, Mallnahmen zur
Unterstiitzten Kommunikation), um individuelles Lernen zu ermdglichen. Diese
strukturellen Voraussetzungen sind als konstitutive Bedingungen fiir Bildung im
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu verstehen (vgl. Kultusminister
Konferenz, 2021, S. 10 f.).

Die Forderschule mit dem Forderschwertpunkt Geistige Entwicklung gliedert sich
in verschiedene Schulstufen: es gibt die Primarstufe, die Mittelstufe, die Oberstufe
und die Berufspraxisstufe. Innerhalb der Stufen werden die Schiiler:innen in
Klassen unterrichtet, die heterogen zusammengesetzte Lerngruppen bilden (vgl.
ebd.). Besonders in der Ober- und Berufspraxisstufe ist die Forderschule darauf
ausgerichtet, schulische Bildungsprozesse mit lebenspraktischen Anforderungen zu
verkniipfen und den Ubergang in berufliche und auBerschulische Lebensbereiche,
wie beispielsweise Wohnen, Freizeit oder Selbstversorgung, anzubahnen.

Die Einzugsgebiete von Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung sind haufig groB, sodass die Schiiler:innen mit einem
Schiilerspezialverkehr zur Schule gebracht und wieder abgeholt werden (vgl. §97
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005a).

3.3.2 Allgemeine Schule mit Angebot im Gemeinsamen Lernen

Allgemeine Schulen stellen im inklusiven Bildungssystem den priméren
Lernort fiir Schiiler:innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf dar.
Unter dem Begriff der allgemeinen Schule werden alle Schulformen der Primar-
sowie der Sekundarstufe I und II mit Ausnahme der Forderschulen
zusammengefasst (vgl. Thiimmel, 2016, S. 175). Das Gemeinsame Lernen ist
rechtlich im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen verankert und
verpflichtet Schulen dazu, wohnortnahe, inklusive Bildungsangebote zu schaffen
(vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022a,
S. 2). Schiiler:innen, denen im Rahmen des AO-SF-Verfahrens der
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugewiesen wird, ,haben einen
Anspruch auf ein zieldifferentes Bildungsangebot an einer allgemeinen Schule®
(Kultusminister Konferenz, 2021, S. 14). Da der zieldifferente Bildungsgang
Geistige Entwicklung unabhidngig vom Lernort geregelt ist (vgl. Kap. 2.2),



unterscheiden sich die grundlegenden padagogisch-didaktischen Zielsetzungen fiir
Schiiler:innen des FSP GE zwischen Forderschule und allgemeiner Schule nicht.
Auf schulischer Ebene ist das Gemeinsame Lernen konzeptionell zu verankern.
Zentrale Voraussetzung ist das Vorhandensein eines pddagogischen Konzepts zur
inklusiven Bildung, das die organisatorischen, personellen und rdumlichen
Bedingungen des gemeinsamen Unterrichts ermdglicht (vgl. Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022a, S. 2). Die
Verantwortung fiir die Umsetzung des Gemeinsamen Lernens liegt dabei bei der
gesamten Schule als Organisation. Die personelle und sidchliche Ausstattung
allgemeiner Schulen im Gemeinsamen Lernen erfolgt iiberwiegend im Rahmen
schiilerbezogener Ressourcenzuweisung. Diese Form der Ressourcenverteilung ist
mit strukturellen Spannungsfeldern verbunden, da zusitzliche Ressourcen hiufig
an diagnostisch festgestellte Bedarfe gekoppelt sind. So werden beispielsweise
Unterstiitzungsmallnahmen wie eine Schulbegleitung oder ein ,Talker® zur
Unterstiitzten Kommunikation in der Regel erst nach Antragstellung und
Bewilligung auf Grundlage des zugewiesenen Forderschwerpunkts finanziert.

Das Gemeinsame Lernen an allgemeinen Schulen wird durch multiprofessionelle
Teams getragen. Neben Lehrkriften des allgemeinen Lehramts sind
sonderpiddagogische Lehrkrifte sowie weitere Fachkrifte beteiligt, deren Einsatz
auf Grundlage eines der Schule zugewiesenen Mehrbedarfs erfolgt (vgl.
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022a, S.
2). Die konkrete Ausgestaltung des Einsatzes sonderpddagogischer Lehrkréifte wird
durch die Schulleitung auf Basis der von der Lehrer:innenkonferenz beschlossenen
Grundsitze der Unterrichtsverteilung festgelegt (vgl. ebd., S. 4).

Zentrales Element im Gemeinsamen Lernen ist die gemeinsame Planung im
multiprofessionellen Team, die sich auf Unterrichtsinhalte, Lernzugénge, den
Einsatz von Materialien und Medien sowie Fordermaflnahmen bezieht (vgl.
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022a, S.
7). Inklusiver Unterricht setzt voraus, dass Lehr- und Lernziele, Inhalte, Methoden
sowie Lernformen differenziert gestaltet werden, um den unterschiedlichen
Voraussetzungen der Schiileriinnen gerecht zu werden. Ziel inklusiver
Bildungsangebote fiir Lernende mit dem FSP GE ist es, eine moglichst umfassende
Teilhabe am schulischen Leben und Unterricht zu ermdglichen (vgl. Kultusminister
Konferenz, 2021, S. 14). Dabei sollen sonderpddagogische Forderziele und
Bildungsinhalte mit den Lehrplidnen der allgemeinen Schule verkniipft werden.
Insgesamt zeigen sich die strukturellen Rahmenbedingungen des Gemeinsamen
Lernens an allgemeinen Schulen als stark kontextabhéngig und in hohem Maf3e von
regionalen und schultrdgerseitigen Voraussetzungen bestimmt. Die allgemeine
Schule fungiert als inklusiver Lernort, dessen organisationale, personelle und
raumliche Strukturen jedoch kontinuierlich weiterentwickelt werden miissen, um
den unterschiedlichen Bedarfen aller Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden.



Sonderpddagogische Forderung bleibt im Gemeinsamen Lernen dennoch als
besondere Form der Ausgestaltung innerhalb der allgemeinen Schule organisiert,
die sich strukturell von ,regulidren® Bildungsangeboten unterscheidet und so eine
institutionelle Differenzierung besteht, die dem Anspruch inklusiver Bildung in
einem Spannungsverhiltnis gegeniibersteht (vgl. Dietze & Wolf, 2022, S. 327; vgl.
Kultusminister Konferenz, 2021, S. 13).

Bevor diese Spannungsfelder weiter ausgefiihrt werden, soll mit einem Blick auf
die Statistik der aktuelle Stand inklusiver Bildung in Deutschland dargestellt
werden, der in Hinblick auf das Bildungssystem und systemimmanente
Schulwechsel einen Begriindungsrahmen fiir diese Arbeit formuliert.

3.4 Status Quo schulischer Inklusion: Ein Blick auf die Statistik

Zentralen Aufschluss dariiber, ob ein Land sich den Zielen der UN-BRK néhert,
gibt die Exklusionsquote. Diese beschreibt den Anteil von Schiiler:innen mit SPF,
die, gemessen an allen Schiiler:innen mit Vollzeitschulpflicht an
allgemeinbildenden Schulen der Jahrgangsstufen 1-10, trotz gesetzlicher
Verpflichtung zur Inklusion auf Férderschulen beschult werden (vgl. Hollenbach-
Biele et al.,, 2020, S. 9). Klemm begriindet die konkrete Untersuchung der
Exklusionsquote damit, dass die Inklusionsquote nicht aufschlussreich genug ist,
da die Zuweisung eines SPF und die damit einhergehende Diagnostik héufig erst
im Laufe der Schulzeit erfolgt (vgl. Klemm, 2021, S. 46). Die Exklusionsquote
zeigt in Hinblick auf diese Arbeit an, wie persistent der Erhalt der Doppelstruktur
von allgemeinem Schulsystem und Forderschulsystem ist und deutet auf das
Spannungsfeld zwischen den Forderungen der UN-BRK und der Umsetzung in den
Bundesldndern der Bundesrepublik Deutschland hin.

Die Exklusionsquote zeigt deutschlandweit seit dem Schuljahr 2008/2009 nur eine
minimale Abnahme von 4,8% auf 4,2% im Schuljahr 2022/2023 (vgl. Lepper &
Steinmann, 2024, S. 4). Diese Stagnation wird im Bericht der Bertelsmann Stiftung
vor allem damit begriindet, dass trotz verstirktem Ausbau des inklusiven
Schulsystems ein  Abbau des exkludierenden und separierenden
Forderschulsystems kaum stattgefunden hat (ebd.). Daraus ergibt sich eine
»paradoxe Situation: Die Zahl der Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf
an Regelschulen steigt, wahrend der Anteil der an Forderschulen unterrichteten
Schiiler:innen entweder nur geringfiigig abnimmt, stagniert oder sogar ebenfalls
zunimmt* (Steinmetz et al., 2021, S. 20). Die Exklusionsquote in NRW hat sich seit
2008/2009 um 0,3% reduziert (von 5,1% auf 4,8% im Schuljahr 2022/2023), wobei
gleichzeitig die Forderquote auf von 5,9% auf 8,8% gestiegen ist (vgl. Lepper &
Steinmann, 2024, S. 6). Es gibt demnach mehr Schiiler:innen mit



sonderpddagogischem Forderbedarf als im Schuljahr 2008/2009. Gemill der
Schiilerzahlenvorausschitzungen der KMK wird die erwartete Exklusionsquote fiir
Deutschland im Jahr 2030 unverédndert bei 4,2% liegen.

Zusitzlich zu der sich kaum verdndernden Exklusionsquote stellen Hollenbach-
Biele et. al. (2020) fiir das Schuljahr 2018/2019 ,,starke Schiilerbewegungen* (S.
12) von der allgemeinen Schule in die Forderschule fest. Die berechneten Werte
beziehen alle Forderschwerpunkte auller den Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung ein. Aufgrund der wenigen statistischen Daten zu den
Lernortwechseln der SuS mit SPF sollen diese Daten der Vollstindigkeit halber
dennoch genannt werden. Deutschlandweit sind im Schuljahr 2018/2019 25.662
Schiiler:innen aus der allgemeinen Schule auf eine Forderschule gewechselt - davon
10.572 aus Grundschulen und 15.090 aus weiterfiihrenden Schulen in der
Sekundarstufe I (vgl. Hollenbach-Biele et al., 2020, S. 12; 41).

Mit Blick auf den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung sind von insgesamt
116.793 Schiiler:innen in diesem Forderschwerpunkt 101.321 in Forderschulen
unterrichtet worden. Das entspricht 86,6% im Schuljahr 2024/2025. Nur 13,2%,
also 15.472 Schiiler:innen des FSP GE, sind an allgemeinen Schulen beschult
worden (ebd.). Damit ist der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung am stirksten
separiert und exklusiv beschult. Im direkten Vergleich der statistischen Daten aus
dem Schuljahr 2023/2024 ist die Zahl der an allgemeinen Schulen beschulten SuS
mit FSP GE um 928 SuS gestiegen (eigene Rechnung; vgl. Sekretariat der
Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Léander in der Bundesrepublik
Deutschland IVC/Statistik, 2024, S. 8). In NRW werden von 73.592 Schiiler:innen
mit SPF in allgemeinen Schulen 3.837 mit dem FSP GE unterrichtet (vgl.
Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der
Bundesrepublik Deutschland IVC/Statistik, 2026a, S. 27). Auch hier ist im direkten
Vergleich der Daten des Schuljahres 2023/2024 ein leichter Anstieg der
Schiiler:innenzahlen des Forderschwerpunktes in allgemeinen Schulen zu
verzeichnen. So wird deutlich, dass Schiiler:innen des Fdrderschwerpunktes
weiterhin iiberwiegend in Forderschulen beschult werden und die Doppelstruktur
des  Schulsystems fortbesteht.  Gleichzeitig  weist die stagnierende
Inklusionsentwicklung  darauf hin, dass der Anspruch der UN-
Behindertenrechtskonvention bislang nur begrenzt umgesetzt wird. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, wie es innerhalb dieser stabilen Strukturen
dennoch zu Lernortwechseln kommt und unter welchen Bedingungen Wechsel in
die allgemeine Schule erfolgen.



3.5 Strukturelle Spannungsfelder inklusiver Bildung

Die Umsetzung des Rechtsanspruchs auf Zugang zu allgemeinen Schulen ist
nach Artikel 24 UN-BRK das Kernelement schulischer Inklusion (vgl. Steinmetz
et al., 2021, S. 136). Damit einher geht, dass SuS jeglicher Férderschwerpunkte
,hicht vom allgemeinen Schulsystem ausgeschlossen und in Sondersysteme
gedringt werden* (Steinmetz et al., 2021, S. 237) diirfen. Das deutsche
Bildungssystem, welches insbesondere ab der Sekundarstufe I stark nach Leistung
selektiert und damit strukturell exklusiv ist, steht mit diesem Zugangsanspruch von
Schiiler:innen mit (geistiger) Behinderung in einem Widerspruch. Es entsteht das
Dilemma, ein inklusives System ,,in einem Schulwesen zu etablieren, das auf|[...]
Selektion und Leistungshomogenitét ausgelegt ist (Steinmetz et al., 2021, S. 2).
Besonders die zieldifferenten Bildungsgénge, in denen der hier betrachtete
Personenkreis unterrichtet wird, stellen allgemeine Schulen der Sekundarstufe I vor
Herausforderungen, da hier die Beriicksichtigung individueller Lernausgangslagen
und -bedarfe der Leistungsausrichtung der allgemeinen Schulen entgegensteht (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 132).

Vor diesem Hintergrund lassen sich strukturelle Spannungsfelder identifizieren, die
die Umsetzung inklusiver Bildung im deutschen Schulsystem pragen. Im folgenden
Kapitel werden daher zentrale strukturelle und ressourcenbezogene Bedingungen
dargestellt, die die Realisierung inklusiver Bildung beeinflussen und damit zugleich
den Kontext fiir Lernortentscheidungen und mogliche Schulwechsel bilden.

Die Herausforderung einer grundlegenden Reform des Bildungssystem zeigt sich
auch in Nordrhein-Westfalen. Steinmetz et al. (2021) ordnen Nordrhein-Westfalen
auf Grundlage ihrer Analysen der Gruppe der ,entwicklungsambivalenten
Bundeslander® zu. Diese Lander zeichnen sich unter anderem durch ein ,,hohes
Niveau der Exklusionsquote® (Steinmetz et al., 2021, S. 208) aus, die seit der
Ratifizierung der UN-BRK nur gering zuriickgegangen ist und auf einem
vergleichsweise stabilen Niveau stagniert (vgl. Lepper & Steinmann, 2024, S. 6).
Trotz eines steigenden Anteils von Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf, die an allgemeinen Schulen in NRW unterrichtet werden, bleibt die
segregierende Beschulung in Forderschulen weitgehend stabil. Diese Entwicklung
deutet darauf hin, dass die bisherigen bildungspolitischen MaBnahmen zur
Umsetzung der UN-BRK nur begrenzt zu einer strukturellen Verdnderung des
Schulsystems gefiihrt haben. Vielmehr bestehen parallele Beschulungsformen
weiterhin fort, sodass die Forderschule als eigenstéindiger Lernort institutionell
aufrechterhalten bleibt. So zeigt sich, dass die durch Artikel 24 UN-BRK
vorgeschriebene Reform hin zu einem inklusiven Bildungssystem bislang nur
teilweise realisiert wurde (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 210). Mit der
Exklusionsquote wird die Persistenz des Erhalts der Doppelstruktur sichtbar, die



sich gleichzeitig auch in dem Beschluss ,,Inklusive Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® der KMK zeigt, in dem eine
dezidierte Abkehr der Forderschule nicht vorgesehen ist. Auch die Verortung
schulischer Inklusion in den Fachbereich der Sonderpddagogik deutet auf das
fehlende ,,Bekenntnis zur Umgestaltung des deutschen Bildungs- und Schulsystems
zugunsten inklusiver Bildung® hin (vgl. Kultusminister Konferenz, 2011;
Steinmetz et al., 2021, S. 65 f.).

Die Legitimationsargumente des Forderschulsystems, dass die Regelschule nicht
allen SuS gerecht werden kann, dass die Forderschule fiir diese SuS eine besondere
Lernumwelt schafft und dass der Erfolg spezieller Férderung nur in Forderschulen
gewihrleistet werden kann, wird von Helbig und Steinmetz (2021) als Mythen
betitelt, die gesellschaftlich verwurzelte Paradigmen iiber Behinderung
widerspiegeln und dem Ideal ,,leistungshomogene[r] Lerngruppe[n] [entsprechen],
welches dem hierarchisch gegliederten Schulsystem zugrunde liegt“ (Helbig &
Steinmetz, 2021, S. 245; vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 69). So iiberrascht es nicht,
dass auf den Forderschulen Geistige Entwicklung zunehmend Schiiler:innen
beschult werden, ,,die in keinem anderen Setting ,funktioniert haben* (Helbig &
Steinmetz, 2021, S. 255).

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention wird die institutionelle
Legitimation der Forderschule jedoch zunehmend kritisch hinterfragt. Aus
ethischer, sozialer und menschenrechtlicher Perspektive hat diese Schulform an
normativer Rechtfertigung verloren, obwohl sie weiterhin den GroBteil der
Schiiler:innen mit festgestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf beschult (vgl.
Helbig & Steinmetz, 2021, S. 245). Diese zeigt sich auch darin, dass in Nordrhein-
Westfalen die Schiiler:innenzahl fiir die Mindestgro3e von Forderschulen nach dem
Regierungswechsel 2017 nach unten korrigiert wurde und so ein ,,flichendeckendes
Forderschulangebot gewéhrleistet werden (Steinmetz et al., 2021, S. 198) kann.
So wird der Fortbestand der Forderschulen ,,auch bei sinkender Schiilerzahl
(Steinmetz et al., 2021, S. 243) garantiert, wobei damit einhergeht, dass Ressourcen
innerhalb des Forderschulsystems eingebunden bleiben, selbst wenn
Erziehungsberechtigte vermehrt ihr Wahlrecht zugunsten des Gemeinsamen
Lernens in allgemeinen Schulen nutzen wiirden (vgl. ebd.).

Der Ausbau inklusiver Bildungsangebote kann auch durch das Elternwahlrecht
erschwert werden (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 144). Mit diesem Wahlrecht sollen
Erziehungsberechtige zwischen den Lernorten bzw. Schulformen wihlen diirfen,
wobei die Wahl der allgemeinen Schule unter dem sogenannten
Ressourcenvorbehalt steht (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 241 ff.). Trotz des
Vorrangs gemeinsamer Beschulung kann das Schulamt die Forderschule als
Lernort zuweisen, wenn die personellen, sdchlichen und rdumlichen nicht
vorhanden sind und nicht geschaffen werden konnen (§20, Abs. 4-5 Schulgesetz
fiir das Land Nordrhein-Westfalen, 2005). Der Ressourcenvorbehalt relativiert



damit den normativen Vorrang des Gemeinsamen Lernens und beeinflusst indirekt
Entscheidungen iiber Lernortwechsel. Das Elternwahlrecht wird bildungspolitisch
hiufig als Argument fiir den Erhalt von Forderschulen genannt, da
Sonderstrukturen so lange aufrechterhalten werden, wie Erziehungsberechtigte
diese als Beschulungsform wihlen (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 192). Jedoch wird
von Steinmetz et. al. (2021) kritisiert, dass durch das Wahlrecht eine zentrale
Steuerungsaufgabe fiir die Umsetzung schulischer Inklusion an die
Erziehungsberechtigten delegiert wird, was als nicht mit den Anforderungen von
Artikel 24 UN-BRK vereinbar bewertet wird (vgl. S. 192.). Verzogert das
Wahlrecht den Aufbau eines inklusiven Bildungssystems, kann dies als Verstof3
gegen das Prinzip der progressiven Verwirklichung interpretiert werden. Zugleich
wiirde ein tatsdchliches Wahlrecht voraussetzen, dass Forderschulen und
allgemeine Schulen vergleichbare Optionen darstellen. Angesichts der haufig
deutlich geringeren KlassengroBBen und hoheren personellen Ausstattung an
Forderschulen erscheint eine solche Gleichwertigkeit jedoch fraglich (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 144).

Neben den bisher dargestellten strukturellen Bedingungen wird in der Literatur
auch die soziale Selektivitit von Bildungsentscheidungen hervorgehoben.
Bildungsentscheidungen von Eltern verlaufen demnach haufig sozial selektiv und
konnen bestehende Ungleichheiten reproduzieren, sodass auch bei der Wahl
zwischen allgemeiner Schule und Forderschule von entsprechenden sozialen
Effekten auszugehen ist (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 39). So konnte festgestellt
werden, dass Schiiler:innen, die eine Forderschule besuchen, iiberdurchschnittlich
hiufig aus bildungsfernen und finanziell benachteiligten Familien stammen,
wodurch schulische Inklusion ,,nicht nur eine Frage der Rechte von Menschen mit
Behinderung, sondern [auch eine] zentrale Frage der sozialen Ungleichheit® ist
(vgl. Helbig & Steinmetz, 2021, S. 244; Steinmetz et al., 2021, S. 73). Der Besuch
der Forderschule, insbesondere jene mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung,
der keinen berufsqualifizierenden Abschluss ermdglicht, ist ,,hochgradig sozial
selektiv* (Steinmetz et al., 2021, S. 72) und geht fiir die Schiiler:innen mit einem
Stigmatisierungseffekt einher (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 71). Mit dem Erhalt
von Doppelstrukturen sind ,,soziale Selektionsprozesse im Bildungsbereich*
(Steinmetz et al., 2021, S. 145) verbunden, die Einfluss auf die Bildungs- und
Lebensverldufe der Schiiler:innen des FSP GE haben konnen.

Dariiber hinaus ist der Erhalt der Doppelstruktur ein ,,kostenintensives Modell*
(Steinmetz et al., 2021, S. 201), da sowohl die allgemeinen Schulen als auch die
Forderschulen mit Ressourcen ausgestattet werden miissen. Dennoch beschreiben
Steinmetz et. al. (2021) dieses Modell als das ,,einfacher[e] bzw. [glinstiger[e]* (S.
134), da die allgemeinen Schulen durch den Erhalt der Sonderstrukturen nicht
zusétzlich mit Mitteln fiir die Bedarfe von Schiiler:innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf ausgestattet werden miissen (vgl. ebd.).



Steinmetz et al. (2021) benennen auBlerdem die Verfiigbarkeit begrenzter
Ressourcen als einen zentralen Grund fiir die schleppende Umsetzung schulischer
Inklusion entlang der Bedarfe von Schiiler:innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf (vgl. S. 169). Ein wesentlicher Kritikpunkt betrifft dabei die
Verteilung der Ressourcen zwischen allgemeinen Schulen und Foérderschulen.
Innerhalb der Systeme zeigen sich deutliche Unterschiede, insbesondere in der
Schiiler:innen-Lehrkraft-Relation  sowie in  der Anzahl  zusitzlicher
(sonderpiddagogischer) Unterrichtsstunden pro Schiiler:in. Insgesamt wird damit
sichtbar, dass Forderschulen im Vergleich zu allgemeinen Schulen héufig tiber
giinstigere personelle Rahmenbedingungen verfiigen. Vor diesem Hintergrund wird
argumentiert, dass inklusive Bildungsangebote nur dann vergleichbare
Forderbedingungen gewéhrleisten konnen, wenn die personelle Ausstattung im
Gemeinsamen Lernen nicht wesentlich hinter der Ressourcenausstattung der
Forderschulen zuriickbleibt (vgl. ebd., S. 169 ft.). Die Ressourcenzuweisung erfolgt
in Nordrhein-Westfalen jedoch schiilerbezogen, sodass zuséitzliche Unterstiitzung
héufig an die Anzahl diagnostizierter Forderbedarfe gekoppelt ist (vgl. Steinmetz
et al., 2021, S. 166). Ergdnzend konnen auch sozialstrukturelle Faktoren, etwa die
Zusammensetzung der Schiilerschaft, Einfluss auf die Zuweisung zusitzlicher
Mittel haben (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 160). In diesem Zusammenhang wird
vom sogenannten Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma gesprochen. Einerseits sind
diagnostizierte Forderbedarfe Voraussetzung fiir die Zuweisung zusitzlicher
Ressourcen, andererseits kann dadurch ein Anreiz entstehen, Forderbedarfe
hiufiger festzustellen. Gleichzeitig bestehen institutionelle Interessenlagen, da
Forderschulen auf stabile Schiilerzahlen angewiesen sind, wihrend allgemeine
Schulen durch entsprechende Diagnosen zusitzliche Ressourcen generieren konnen
(vgl. Dietze & Wolf, 2022, S. 326; vgl. Schuppener et al., 2021, S. 92; vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 147).

Auch die personelle Ausstattung stellt eine zentrale Herausforderung fiir die
Umsetzung schulischer Inklusion dar. Studien zeigen, dass viele Lehrkrifte die
verfligbaren personellen Ressourcen fiir inklusive Bildungsangebote als
unzureichend bewerten (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 147). Gleichzeitig gilt die
Unterstiitzung  durch  sonderpddagogische  Lehrkriafte als  wesentliche
Voraussetzung fiir eine qualitativ hochwertige Umsetzung inklusiver Beschulung
(vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 201). Allerdings bleibt ein groBer Teil des
sonderpddagogischen Personals weiterhin an Forderschulen gebunden, sodass der
Einsatz entsprechender Fachkrifte im Gemeinsamen Unterricht begrenzt ist (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 147). Zudem wird kritisiert, dass eine lediglich punktuelle
oder stundenweise sonderpddagogische Unterstiitzung fiir allgemeine Schulen
langfristig nicht ausreicht, um den Anforderungen inklusiver Bildung und den
individuellen Bedarfen der SuS mit FSP (GE) gerecht zu werden. Neben der
quantitativen Ausstattung wird auch die fachliche Qualifikation des piddagogischen



Personals als zentraler Faktor fiir das Gelingen inklusiver Beschulung
hervorgehoben (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 49).

In Nordrhein-Westfalen sind personelle Ressourcen eng an organisatorische
Rahmenbedingungen gekoppelt. So erfolgt die Ressourcenzuweisung im
Sekundarbereich teilweise nach festen Personalisierungsmodellen. Entsprechend
sieht ein Modell vor, dass Schulen pro Eingangsklasse mindestens 25 Schiiler:innen
aufnehmen, darunter drei mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf, wofiir
eine halbe zusitzliche Lehrkraftstelle bereitgestellt wird (vgl. Steinmetz et al.,
2021, S. 125; S. 166).

Mit der Neuausrichtung im Zuge des Regierungswechsels 2017 wurde die
Umsetzung inklusiver Beschulung auBerdem stirker an bestimmte strukturelle
Voraussetzungen gebunden. Gemeinsames Lernen findet seither an ,Schulen des
Gemeinsamen Lernens® statt, die definierte personelle, organisatorische und
konzeptionelle Anforderungen erfiillen miissen. Dadurch konzentrieren sich
inklusive Bildungsangebote zunehmend auf bestimmte Schulstandorte, wahrend
andere Schulen kein entsprechendes Angebot vorhalten, da die Kriterien fiir das
Gemeinsame Lernen nicht erfiillt werden konnen. In Folge dessen kann die
Verfiigbarkeit inklusiver Beschulung regional eingeschriankt sein und ist nicht
iiberall flichendeckend gegeben (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 125).

3.6 Lernortwechsel in der sonderpadagogischen Forderung:
empirische Befunde

Ubergiinge in der Bildungsbiografie von Schiiler:innen mit und ohne
sonderpadagogischem  Forderbedarf sind aufgrund des Aufbaus des
Bildungssystems immanent. Dabei handelt es sich insbesondere um Uberginge, die
innerhalb des institutionellen Lebenslaufs stattfinden, beispielsweise vom
Kindergarten in die Primarstufe oder von der Primarstufe in die Sekundarstufe I,
und als normative Ubergiinge bezeichnet werden (vgl. Walther, 2020, S. 63).
Dariiber hinaus werden in der Ubergangsforschung folgende Uberginge
beschrieben:  Abstiege meinen einen  Schulformwechsel von  einer
anspruchsvolleren in eine anspruchsniedrigere Schulform (vom Gymnasium auf die
Realschule), Umstiege beschreiben einen Schulform- oder Lernortwechsel, bei dem
es keine eindeutige Wertung aufgrund gleicher Abschlussmoglichkeiten besteht
(vom Gymnasium auf die Gesamtschule) und Aufstiege beschreiben einen
Schulformwechsel von anspruchsniedrigeren zu anspruchsvolleren Schulformen
(von der Realschule auf das Gymnasium) (vgl. Bellenberg, 2020, S. 11). Da diese
Schulformwechsel jedoch zielgleiche Bildungsginge voraussetzen und auf die
Leistungshomogenitit des Regelschulsystems ausgelegt sind, sind diese



Wechsellogiken fiir die Lernortwechsel im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung nicht anwendbar, denn SuS des FSP GE werden auch in der
allgemeinen Schule zieldifferent im Bildungsgang Geistige Entwicklung
unterrichtet (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022b, S. 14). Schiiler:innen mit zugewiesenem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung, die inklusiv beschult werden, durchlaufen ebenfalls
Ubergiinge zwischen Primar- und Sekundarstufe I und II sowie in den Beruf.
Dariiber hinaus lassen sich Wechsel zwischen der allgemeinen Schule und der
Forderschule Geistige Entwicklung beobachten, die diese Schiiler:innengruppe
auch Dbetreffen. Hollenbach-Biele und Klemm (2020) benennen diese
»Schiilerbewegungen® (S. 12) im Kontext der Entwicklung schulischer Inklusion
in Deutschland unter Beachtung der Exklusionsquote und &uflern, dass trotz des
Ausbaus schulischer Inklusion weiterhin umfangreiche Wechsel von der
allgemeinen Schule in Forderschulen zu verzeichnen sind. Im Schuljahr 2018/19
wechselten bundesweit insgesamt 25.662 Schiiler:innen aus dem allgemeinen
Schulsystem in eine Forderschule, davon 10.572 aus der Grundschule sowie 15.090
aus Schulen der Sekundarstufe 1. Diese Wechselbewegungen machten rund 11,2 %
der Schiiler:innen aus, die in diesem Schuljahr eine Forderschule besuchten (vgl.
Hollenbach-Biele et al., 2020, S. 12). Derartige Wechsel sind rechtlich iiber die
AO-SF strukturiert und konnen im Rahmen der jihrlichen Uberpriifung des Bedarfs
an sonderpddagogischer Forderung beantragt werden (vgl. §14, §16, §17,
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005b).
Entscheidungskriterien oder Begriindungen fiir einen Wechsel werden darin nicht
konkret benannt.

Fir den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung liegen keine spezifischen
empirischen Befunde zu den Begriindungen und den Entscheidungsprozessen fiir
einen Lernortwechsel vor. Insgesamt erweist sich die Datenlage zu
Lernortwechseln innerhalb der Bildungsbiografie dieses Personenkreises als
begrenzt.

Bastges et. al. (2020) untersuchten in ihrer Studie die Wechselgriinde von
Schiiler:innen der Forderschwerpunkte Horen und Kommunikation, Korperliche
und motorische Entwicklung, Sehen und Sprache in der Sekundarstufe I, die von
der allgemeinen Schule auf eine Forderschule des jeweiligen Férderschwerpunktes
gewechselt haben. Aus den qualitativen Interviews, die gefiihrt wurden, konnten
die folgenden forderschwerpunktiibergreifenden Griinde herausgearbeitet werden.
Dabei lassen sich Lernortwechsel nicht auf einzelne Ursachen zuriickfiihren,
sondern als Ergebnis eines mehrdimensionalen Zusammenspiels personaler,
sozialer, organisationaler und institutioneller Faktoren beschreiben. Auf personaler
Ebene werden insbesondere ein hoher bzw. steigender Unterstiitzungsbedarf,
gesundheitliche  Entwicklungen sowie herausforderndes Verhalten als
Wechselgriinde benannt. Gleichzeitig spielen motivational-affektive Aspekte wie



ein geringes Selbstbewusstsein oder negative Selbstwirksamkeitserfahrungen eine
Rolle. Auf sozialer Ebene stehen vor allem fehlende Unterstiitzung durch das
Umfeld, negative Haltungen gegeniiber inklusiver Beschulung sowie soziale
Ausgrenzungserfahrungen im Fokus. Insbesondere das Fehlen stabiler sozialer
Beziehungen und wiederholte Misserfolgserlebnisse werden als belastend
beschrieben und konnen Lernortwechsel begiinstigen. Organisationale
Bedingungen betreffen vor allem die fehlende Barrierefreiheit, unzureichend
qualifiziertes oder nicht kontinuierlich verfiigbares Unterstiitzungspersonal,
mangelnde multiprofessionelle Zusammenarbeit sowie begrenzte Moglichkeiten
individueller Forderung benannt. Auch die unzureichende Nutzung spezifischer
Forder- und Berufsvorbereitungsangebote wird als Begriindung beschrieben.
Leistungsbezogene Selektionsmechanismen, groBe Klassen, unzureichende
personelle und materielle Ausstattung sowie fehlende Qualifizierung des Personals
werden als zentrale Herausforderungen auf der institutionellen Ebene beschrieben.
Zudem wird auf fehlende neutrale Beratungsangebote verwiesen, wodurch
Entscheidungsprozesse zusitzlich beeinflusst werden konnen (vgl. Bastges et al.,
2020).

Ahnliche Befunde zeigen sich in einer australischen Studie, die die Perspektive der
Eltern in den Blick nimmt. So untersuchten Mann, Cuskelly und Moni (2018) die
Entscheidungsprozesse von Eltern, deren Kinder von einer Regelschule auf eine
Forderschule gewechselt sind. Als zentrale Griinde werden unzureichende Lern-
und Forderbedingungen im inklusiven Setting, eine hohe emotionale Belastung der
Kinder sowie eine als exkludierend wahrgenommene Schulkultur beschrieben.
Eltern berichten insbesondere von fehlender spezialisierter Unterstiitzung,
ausbleibendem Lernfortschritt sowie von Stress- und Uberforderungserfahrungen
threr Kinder im schulischen Alltag. Mit der Forderschule verbinden viele Eltern
hingegen ein starker individualisiertes Lernangebots sowie ein Umfeld, in dem sich
thre Kinder sicherer und sozial eingebundener fiihlen. Auch hier wird der
Lernortwechsel durch mehrere miteinander verkniipfte Faktoren begriindet. Der
Wechsel in die Forderschule wird jedoch vielfach nicht als freie Wahl, sondern als
Konsequenz  unzureichender  Unterstiitzungsbedingungen im  bisherigen
schulischen Umfeld wahrgenommen (vgl. Mann et al., 2018).

Wihrend diese Studien insbesondere die Griinde fiir Lernortwechsel beleuchten,
richten andere Arbeiten den Fokus stirker auf deren Auftreten, Richtung und
zeitliche Verldufe im Kontext sonderpddagogischer Forderung. So zeigt eine
Langsschnittstudie aus den Niederlanden, dass trotz inklusionspolitischer
Reformen Wechsel aus Regelschulen in Forderschulen weiterhin auftreten und
insbesondere  bei  Schiiler:innen  mit  hoéherem  Unterstiitzungsbedarf
wahrscheinlicher sind. Als relevante Faktoren werden unter anderem kognitive
Voraussetzungen, Komorbidititen sowie soziale Schwierigkeiten im schulischen
Kontext beschrieben (vgl. Van Den Helder et al., 2025).



Auch Analysen administrativer Daten aus der Schweiz weisen auf eine hohe
Mobilitdt zwischen unterschiedlichen schulischen Settings hin. Dabei zeigt sich,
dass Wechsel hiufig an institutionellen Ubergangspunkten im Bildungssystem
auftreten und insbesondere Ubergiinge von der Regelschule in segregierte Settings
haufiger sind als umgekehrte Wechsel (vgl. Snozzi et al., 2024).

Gleichzeitig verweisen die Studien auch auf Bedingungen, unter denen Wechsel in
die entgegengesetzte Richtung gelingen konnen. Eine Untersuchung aus
GrofBbritannien zeigt, dass ein Lernortwechsel von Schiiler:innen aus
Forderschulen in Regelschulen insbesondere dann erfolgreich verlauft, wenn eine
enge Kooperation zwischen den beteiligten Schulen besteht, spezialisiertes
Fachwissen verfiigbar ist und eine inklusive Schulkultur in der aufnehmenden
Schule gefordert wird (vgl. Gibb et al., 2007).

Insgesamt verdeutlichen die Studien, dass Schulformwechsel im Kontext
sonderpddagogischer Forderung sowohl durch individuelle Voraussetzungen der
Schiiler:innen als auch durch strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen
des Bildungssystems beeinflusst werden. Empirische Untersuchungen aus
Deutschland zu Lernortwechseln im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung sind
bislang kaum vorhanden und markieren somit ein zentrales Forschungsdesiderat
dieser Arbeit.



EMPIRISCHER TEIL

4 Forschungsanliegen und Forschungsfrage

Trotz  bildungspolitischer ~ Zielsetzungen im  Sinne  der  UN-
Behindertenrechtskonvention zeigt sich insbesondere fiir Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung weiterhin eine vergleichsweise hohe
Exklusionsquote, die den Fortbestand exklusiver Beschulung in Forderschulen
sowie bestehender Schulstrukturen widerspiegelt (vgl. Lepper & Steinmann, 2024,
S. 6; vgl. Art. 24, United Nations, 2006). Es besteht somit eine Diskrepanz zwischen
dem normativen Anspruch auf inklusive Bildung und der schulischen Praxis. So
zeigt sich in der statistischen Verdffentlichung ,,Sonderpadagogische Férderung in
Schulen® fiir das Schuljahr 2024/2025 des Landes Nordrhein-Westfalen, dass nur
3.837 Schiiler:innen des Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung an der
allgemeinen Schule, insbesondere der Grundschule beschult werden.
Demgegeniiber stehen 24.156 Schiiler:innen, die an der Forderschule Geistige
Entwicklung unterrichtet werden (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland IVC/Statistik,
2026b, S. 15, vgl. 2026a, S. 27). So sind neben der stagnierenden inklusiven
Entwicklung fiir SuS des FSP GE Wechselbewegungen des SuS des FSP GE
zwischen allgemeinen Schulen und Forderschulen zu beobachten, die von
normativen  Ubergiingen innerhalb der Bildungsbiografie —abweichen.
Lernortwechsel stellen dabei bedeutsame Einschnitte in Bildungsbiografien dar, da
siec mit Verdnderungen sozialer Beziehungen, Lernumgebungen und
Unterstiitzungsstrukturen verbunden sind (vgl. Bastges et al., 2020). Vor diesem
Hintergrund sind Lernortwechsel zwischen allgemeiner Schule und Forderschule
bei Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ein
erkldrungsbediirftiges Phdinomen von zentraler Bedeutung.

Lernortwechsel verweisen auf Entscheidungsprozesse, in denen ausgehandelt wird,
unter welchen Bedingungen inklusive Beschulung als mdglich oder sinnvoll gilt.
Um diese Prozesse ndher zu verstehen, ist es erforderlich, die zugrunde liegenden
Entscheidungslogiken und Begriindungsmuster zu rekonstruieren. Ein besonderer
Zugang ergibt sich dabei iiber die Perspektiven schulischer Akteur:innen, da diese
an der Bewertung, Initiierung und Umsetzung von Lernortwechseln mafBgeblich
beteiligt sind.

Die bisherige Forschung zeigt bisher schwerpunktiibergreifende Begriindungen
(vgl. Bastges et al., 2020). Da der bisherige Forschungsstand zu Lernortwechseln



im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung bislang nur begrenzt vorliegt, geht
diese Arbeit den Begriindungen und Logiken eines Lernortwechsels
forderschwerpunktspezifisch nach. Ziel der Arbeit ist es, die Griinde fiir
Lernortwechsel von Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung aus der Perspektive von Lehrkriften zu rekonstruieren, um zentrale
Begriindungsmuster sowie zugrunde liegende strukturelle und
akteur:innenbezogene Einflussfaktoren herauszuarbeiten.

Daraus ergibt sich die folgende Forschungsfrage:

Wie begriinden Lehrkrifte an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Lernortwechsel von Schiiler:innen dieses Forderschwerpunkts?

Zur weiteren Differenzierung der zentralen Forschungsfrage werden folgende
Unterfragen formuliert:

e Welche (Rahmen-)Bedingungen nehmen Einfluss auf den Wechsel des
Lernorts von SuS mit dem FSP GE?

e Welche Rolle spielen unterschiedliche Akteur:innen in der Begriindung und
Entscheidung von Lernortwechseln?

Die Beantwortung dieser Fragen erfolgt im Rahmen der folgenden qualitativen
Untersuchung auf Grundlage leitfadengestiitzter Interviews mit Lehrkriften und
Schulleitungen.

Das methodische Vorgehen dieser Untersuchung wird im néchsten Kapitel
dargestellt.

5 Forschungsdesign und Methodologie

Um diesem Forschungsanliegen nachzugehen, bedarf es einer
gegenstandsangemessenen Konzeption des methodischen Vorgehens.
Zunichst wird die Studie in der qualitativen Sozialforschung verortet und es werden
zentrale Forschungsprinzipien sowie Giitekriterien qualitativer Forschung
dargelegt. AnschlieBend werden die Stichprobe sowie das zugrunde liegende
Studiendesign beschrieben.
Zur Erhebung der Perspektiven der an Lernortwechseln beteiligten Akteur:innen
wird auf das problemzentrierte Interview nach Witzel (2000a) zuriickgegriffen,



dessen methodische Grundlagen sowie die Leitfadenkonzeption im weiteren
Verlauf dargestellt werden.

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2022), um die Perspektiven und subjektiven Sichtweisen der
interviewten Personen systematisch entlang des Materials zu rekonstruieren.

5.1 Verortung der Arbeit in der qualitativen Sozialforschung

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit liegt in den Perspektiven von Lehrkraften
sowie in deren subjektiven Sichtweisen auf den Schulwechsel von Schiiler:innen
mit dem FSP GE und den damit verbundenen Begriindungszusammenhangen.
Damit ist die Arbeit der qualitativen Sozialforschung zuzuordnen, deren zentrales
Ziel die Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen und eine ,,moglichst unverfalschte
Erfassung der sozialen Wirklichkeit* darstellt (Krell & Lamnek, 2024, S. 94; vgl.
Helfferich, 2011, S. 21). Im Zentrum qualitativer Forschung steht das Verstehen
sozialer Wirklichkeit aus der Perspektive der beteiligten Akteur:innen sowie die
Analyse der Sinnkonstitution, die diesen Perspektiven zugrunde liegt. Wéhrend in
der quantitativen Forschung Sinnstrukturen hdufig als bereits gegeben
vorausgesetzt ~ werden,  zielt qualitative  Forschung  darauf, diese
Sinnzuschreibungen selbst zum Gegenstand der Analyse zu machen (vgl.
Helfferich, 2011, S. 22). Qualitative Forschung setzt demgegeniiber an der
Offenheit dieser Sinnzuschreibungen an. Der Fokus liegt dabei auf den
Akteur:innen des Untersuchungsfeldes, ihren Praktiken, Regeln und
Deutungsmustern sowie auf der detaillierten Analyse von ,,Sinnsetzungs- und
Sinndeutungsvorgidngen* (Krell & Lamnek, 2024, S. 144). Die zu analysierenden
Deutungen entstehen dabei in sozialen Interaktionen und werden {iberwiegend tiber
sprachliche AuBerungen erschlossen, die als symbolisch vorstrukturierte
Gegenstinde verstanden werden (vgl. Helfferich, 2011, S. 21 f).

Zugleich ist qualitative Forschung in ein Wechselspiel von Theorie und Empirie
eingebunden. Empirische Daten sind durch theoretische Vorannahmen und
operative Definitionen geprigt und erfordern daher eine reflektierte methodische
Vorgehensweise, in der theoretisches Vorwissen und empirische Erkenntnisse
fortlaufend aufeinander bezogen werden (vgl. Schieferdecker, 2025, S. 27).

Zur Sicherung wissenschaftlicher Qualitdt sind Kriterien erforderlich, die es
ermoglichen, unterschiedliche qualitative Methoden vor einem gemeinsamen
wissenschaftstheoretischen Hintergrund zu erfassen und zu vergleichen. Diese
Kriterien besitzen einen normativen Charakter und fungieren als Zielvorgaben
sowie als Priifsteine angewandter Forschungsmethoden (vgl. Krell & Lamnek,
2024, S. 144). Die klassischen Giitekriterien Validitét, Reliabilitdt und Objektivitit,



wie sie in der quantitativen Forschung Anwendung finden, lassen sich aufgrund der
selektiven und subjektiven Natur empirischer Sozialforschung nicht ohne Weiteres
iibertragen (vgl. Gras, 2025, S. 33). Insbesondere da die qualitative Datenerhebung
als soziale Interaktion zwischen Forschenden und Beforschten verstanden wird und
jede Forschungssituation als einzigartig gilt, sind Objektivitit und Validitdt im
quantitativen Sinne weder vollstidndig realisierbar noch priméres Ziel qualitativer
Forschung (vgl. ebd.). Stattdessen orientiert sich qualitative Forschung an den
folgenden Kernkriterien: die begriindete Passung methodischer Entscheidungen,
deren transparente Darstellung sowie die Gegenstandsangemessenheit des
Vorgehens (vgl. Gras, 2025, S. 35). Dariliber hinaus gelten intersubjektive
Nachvollziehbarkeit, Transparenz und Riickbindung der Interpretation, eine
umfassende Dokumentation des Forschungsprozesses sowie kontrastive Verfahren
zur Priifung der Verallgemeinerbarkeit als zentrale Aspekte zur Sicherung der
Qualitdt qualitativer Forschungsarbeiten (vgl. Gras, 2025, S. 42).

Neben weiteren leitenden Prinzipien der qualitativen Sozialforschung werden hier
vor allem jene in Augenschein genommen, die fiir diese Arbeit von besonderer
Relevanz sind. Dazu zéhlt das Prinzip der Offenheit, der Prozessualitit und der
Reflexivitét (vgl. Helfferich, 2011b, S. 24 1.).

5.2 Stichprobe

In Anlehnung an eine bewusste Auswahl von Féllen folgt die Fallauswahl fiir
dieses Forschungsanliegen inhaltlichen Kriterien (vgl. Doring, 2023, S. 303): Zur
Beantwortung der Fragestellungen ist es erforderlich Interviews mit Personen zu
fihren, die in ihrer beruflichen Laufbahn mit den Lernortwechseln von
Schiiler:innen des Forderschwerpunktes Geistige Entwicklung zwischen
Forderschule Geistige Entwicklung und inklusiver Beschulung begleitet bzw. erlebt
haben. Fiir einen ersten empirischen Zugang zu diesem Thema wird der
Personenkreis der Lehrkrifte hier in das Zentrum geriickt, die als professionelle
Akteur:innen im System sowohl das formale als auch das biografische Wissen
mitbringen und nicht personlich von einem Lernortwechsel betroffen sind. Dabei
ist es in dieser Arbeit nicht ausschlaggebend, ob es sich dabei um
Sonderpiddagog:innen oder Regelschullehrkréfte handelt. Das Alter, Geschlecht,
Herkunft oder andere Merkmale spielen bei der Auswahl der Stichprobe sowie zur
Beantwortung der Forschungsfrage keine Rolle.

Zur Rekrutierung der Fille wurden Interviewanfragen an 12 Forderschulen sowie
allgemeine Schulen mit Angebot im Gemeinsamen Lernen in K6ln und Umgebung
in Form einer E-Mail geschrieben, von denen sich eine Schule zu Interviews bereit
erklart hat. An dieser Schule wurden zwei Interviews gefiihrt (N=2). Aufgrund der



geringen Zahl an Riickmeldungen basiert die Stichprobe somit auf einer
Gelegenheitsstichprobe und ist entsprechend durch die Verfiigbarkeit der befragten
Personen begrenzt (vgl. Doring, 2023, S. 307; vgl. Glaser et al., 2008, S. 69). Die
Befragten sind an einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung tétig, sodass die Stichprobe auf eine spezifische institutionelle
Perspektive limitiert bleibt und keine ,,breite Variation* (Helfferich, 2011a, S. 174)
aufweist.

Beide Personen wurden im Rahmen einer Einwilligungserkldrung tiiber das
Forschungsanliegen sowie die Aufzeichnung und Verarbeitung der erhobenen
Daten informiert (siche Anhang 2). Die Befragten haben ihre Einwilligung fiir die
Teilnahme an diesem Forschungsprojekt freiwillig erteilt. Die personenbezogenen
Daten den Befragten wurden durch die Kiirzel B1(Befragte:r 1) und B2 (Befragte:r
2) anonymisiert. Der Ort und Name der Schule wird zur Wahrung der Anonymitit
der befragten Personen nicht genannt.

5.3 Methode der Erhebung: Das Problemzentrierte Interview

Fiir die Erhebung der Daten wurden leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt. Als
methodische Grundlage dient das problemzentrierte Interview, das im Folgenden
dargestellt wird. Die Konzeption des Leitfadens wird in Kapitel 5.3.2 erléutert.

5.3.1 Das Problemzentrierte Interview

Fiir die vorliegende Untersuchung, die auf die Perspektiven der befragten
Personen abzielt, eignet sich das problemzentrierte Interview (PZI) nach Witzel
(2000) als methodischer Zugang. Das PZI ist ein theoriegenerierendes Verfahren,
das die Sicht der befragten Personen auf ein gesellschaftliches Problem darstellt.
Ziel ist es, durch leitfadengestiitztes Nachfragen moglichst unvoreingenommen die
individuelle Haltung sowie subjektive Wahrnehmungen auf das gesellschaftliche
Problem zu erfassen (vgl. Witzel, 2000b, S. 1). Die Problemstellung wird durch die
Forscherin vorgegeben und bietet die Grundlage fiir den Gesprachsanlass. So steht
nach dem Prinzip der Gegenstandorientierung die Problemstellung im Zentrum der
Erhebung (vgl. Herzmann & Konig, 2023, S. 48).
Das problemzentrierte Interview stellt ein halbstrukturiertes Erhebungsverfahren
dar, das durch einen an der Forschungsfrage orientierten Leitfaden strukturiert wird
und zugleich eine flexible Reaktion auf den Gesprichsverlauf ermdglicht. Die
Offenheit der Antworten bleibt dadurch gewahrt, dass die befragten Personen ihre
Perspektiven frei darstellen konnen (vgl. Doring, 2023, S. 355).
Erkenntnisse werden im Rahmen des PZI besonders dadurch generiert, dass der
Forschungsprozess sowohl induktiv als auch deduktiv organisiert ist. Das



theoretische Vorwissen (deduktiv) wird im Laufe der Erkenntnisgewinnung immer
wieder in Bezug zu neu gewonnenen Kenntnissen (induktiv) gesetzt. Gestaltet wird
das problemzentrierte Interview primidr durch erzéhlungsgenerierende und
verstdndnisgenerierende Fragen, die hier als zentrale Kommunikationsstrategien
genutzt werden. Dazu soll die befragte Person durch die erzdhlungsgenerierenden
Fragen zu einem moglichst offenen Erzdhlen angeregt werden. Die Fragen greifen
dabei den zu untersuchenden Themenkomplex auf, ohne die Interviewten in ihrer
Antwort zu beeinflussen oder in eine vorgegebene Richtung zu lenken. Dem
gegeniiber stehen die verstindnisgenerierenden Fragen, die das aus dem Gesprich
gewonnene Wissen fiir spontane Nachfragen nutzt, um dem Erkenntnisgewinn und
der subjektiven Problemsicht weiter nachzugehen (vgl. Witzel, 2000b, S. 7).

Vor dem Hintergrund des Forschungsanliegens, das subjektive Perspektiven und
Deutungen fokussiert, wurde auf konfrontative Interviewtechniken, wie die
Konfrontation verzichtet. So konnten die individuellen Sichtweisen der befragten
Personen ohne zuspitzende oder widersprechende Nachfragen moglichst
unvoreingenommen erhoben werden. Die Interviews wurden im Anschluss entlang
der Transkriptionsregeln nach Full und Karbach (vgl. 2019, S. 39 ff.) wortlich
transkribiert. Das Material wird ausschlieBlich anonymisiert verwendet.

5.3.2 Konzeption des Leitfadens

Der Leitfaden dient der Steuerung und Strukturierung des Interviews.
Gleichzeitig ist es notwendig, dass der Leitfaden trotz der erforderlichen
Strukturierung offen und flexibel gestaltet ist, sodass im Interview spontan auf das
Erzdhlte eingegangen werden kann und zugleich der Fokus auf das
Forschungsanliegen erhalten bleibt (vgl. Schmidt, 2025, S. 166 ff.).
Die Konzeption des Interviewleitfadens orientierte sich an dem SPSS-Prinzip nach
Helfferich (2011a, S. 182 ff.), nach dem in vier Schritten die Fragen entlang des
Forschungsanliegens gesammelt, gepriift, sortiert und subsumiert wurden. So
wurden zundchst alle potenziellen Fragen aufgelistet, die fiir die Untersuchung
interessant erschienen, ohne dabei auf die Formulierung oder Eignung zu achten.
Vielmehr ging es hier darum, Fragen an das Forschungsvorhaben zu stellen und das
Erkenntnisinteresse iiber diese Fragen zu konkretisieren.
In einem zweiten Schritt wurden die Fragen reduziert. Jene Fragen, die Vorwissen
oder Fakten abfragen, wurden gestrichen, ebenso wie solche, die zu detailliert
formuliert waren und der nétigen Offenheit des Leitfadens nicht gerecht werden
konnten.
Um den Fragen eine inhaltliche Struktur zu geben, wurden die Fragen nun nach
Bereichen geordnet. Daraus resultieren die folgenden Bereiche: Erfahrungen,
Ablauf  von  Schulwechseln, Rahmenbedingungen, schiiler:innenbezogene
Merkmale, Folgen eines Schulwechsels. Diese Themenbereiche sollten sowohl den



Erfahrungsrahmen der befragten Person als auch verschiedene Ebenen von
Perspektiven auf den Wechsel des Lernortes ermoglichen.

Fiir jeden dieser Bereiche wird zuletzt eine Kernfrage formuliert, die moglichst
offen ist und zur Erzdhlung auffordert. So soll ein offener Einstieg in den
Themenbereich garantieren, dass die Interviewten von ihren subjektiven
Sichtweisen berichten konnen. Neben den Kernfragen werden zu jedem Bereich
Nachfragen formuliert, die das Erzédhlte aufgreifen und einen Riickbezug zum
Forschungsanliegen herstellen (vgl. Schmidt, 2025, S. 167).

Nach dem ersten Interview (I1) wurde der Leitfaden iiberpriift und um Fragen
reduziert, die sich als wiederholend oder wenig relevant erwiesen. Der Leitfaden
wurde in tabellarischer Form gestaltet und wird dieser Arbeit im Anhang 3
beigefligt.

5.4 Methode der Auswertung: qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring

Um die erhobenen Daten systematisch und regelgeleitet auszuwerten, wurde
eine zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring durchgefiihrt (vgl.
Mayring, 2022, S. 13). Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ,,ist es, das
Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte der Aussagen erhalten
bleiben [und] durch Abstraktion ein {iberschaubares Corpus zu schaffen* (Mayring,
2022, S. 66), das das Gesamtmaterial weiterhin abbildet. Die qualitative
Inhaltsanalyse ermoglicht es, subjektive Sinngehalte und Perspektiven der
Befragten systematisch zu erfassen. Zu diesem Zweck wird ein Kategoriensystem
entwickelt, anhand dessen zentrale Aussagen im Hinblick auf die Forschungsfrage
identifiziert werden (vgl. Herzmann & Konig, 2023, S. 72).

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine Auswertungsmethode, die auf Grundlage von
bereits erhobenem Material Anwendung findet. Das Corpus bilden die aus den
Tonaufnahmen der Interviews entstandenen Transkripte. Die Transkriptionsregeln
sind im Anhang 4 nachzulesen. Die Transkripte der Interviews 1 und 2 (siche
Anhang 5) bilden die Grundgesamtheit an Daten, die innerhalb des
Auswertungsprozesses analysiert werden (vgl. Mayring, 2022, S. 55).

Als Kodiereinheit wurden thematisch zusammenhéngende Aussagen definiert, die
in sich geschlossen sind und sich inhaltlich aufeinander beziehen und so die
erfragten Perspektiven auf die Schulwechsel enthalten. Als Kontexteinheit wurde
das vollstindige Interview der jeweiligen befragten Person festgelegt, um Aussagen
im Gesamtzusammenhang interpretieren zu konnen.

Die Inhaltsanalyse soll sich an den Prinzipien der induktiven Kategorienbildung
orientieren, die das erhobene Material moglichst gegenstandsnah abbilden (vgl.



Mayring, 2022, S. 85). Dabei werden die Kategorien spontan aus dem
Datenmaterial selbst und erst wihrend des Analyseprozesses gebildet (vgl.
Mayring, 2022, S. 84). Von einer strukturierenden oder explizierenden
Inhaltsanalyse wurde abgesehen, da das Erkenntnisinteresse nicht in der
Uberpriifung vorab definierter Kategorien, sondern in einer materialnahen
Reduktion zentraler Aussagen liegt (vgl. Mayring, 2022, S. 68).

Innerhalb des Analyseprozesses werden Textbestandteile, die nicht inhaltstragend
sind, von vornherein fallen gelassen. Darauthin werden die zu analysierenden
Aussagen paraphrasiert und auf ein einheitliches Abstraktionsniveau
verallgemeinert, bevor das Material in mehreren Durchldufen reduziert wird (vgl.
Mayring, 2022, S. 71). Sich wiederholende oder fiir das Forschungsanliegen
irrelevante Paraphrasen werden gestrichen, sodass sich die Kategorien aus dem
bereits reduzierten Material bilden lassen und die Kernaussagen der analysierten
Einheit wiedergeben. Die gebildeten Kategorien stellen das Zentrum der Analyse
dar, von denen aus die subjektiven Sinngehalte theoriegeleitet diskutiert werden
konnen (vgl. Mayring, 2022, S. 13).

Die Kategorien sowie die codierten Aussagen finden sich iibersichtlich in den
Kategoriensystemen in Anhang 7 wieder, um die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit zu ermoglichen.

6 Darstellung der Ergebnisse

Aus der Zusammenfassung und Auswertung der Interviews gehen vier
Oberkategorien hervor: (1) benannte Begriindungslogiken fiir den Lernortwechsel,
(2) Perspektiven auf die Lernorte allgemeine Schule und Forderschule mit dem
Schwerpunkt  Geistige  Entwicklung, (3) Einflussfaktoren auf und
Rahmenbedingungen fiir einen Lernortwechsel sowie (4) professionelle Haltungen
und Deutungen im Kontext der thematisierten Lernortwechsel.

Innerhalb dieser vier Oberkategorien konkretisieren zehn Kategorien die jeweiligen
Perspektiven und Begriindungslogiken. Diese werden nun dargestellt.

6.1 Begriindungslogiken fiir den Lernortwechsel
Im Rahmen der Interviews zu Lernortwechseln von SuS des FSP GE konnten

direkte Begriindungen identifiziert werden, die zu einem Lernortwechsel gefiihrt
haben. Dabei werden sowohl Wechsel von der allgemeinen Schule auf die



Forderschule Geistige Entwicklung als auch Wechsel von der Forderschule
Geistige Entwicklung auf die allgemeine Schule beriicksichtigt. Die Lehrkrifte
benennen in diesem Zusammenhang soziale Begriindungen, lern- und
leistungsbezogene Begriindungen sowie entwicklungs- und
lebensphasenspezifische Begriindungen. AuBlerdem werden Begriindungen
genannt, die auf normative Ubergiinge innerhalb der Schullaufbahn bezogen sind.

6.1.1 Soziale Begriindungen

Zentrale Begriindungen, die zu einem Lernortwechsel bei Schiiler:innen des
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gefiihrt haben, beziehen sich auf soziale
Dynamiken oder das Sozialverhalten der vom Wechsel betroffenen Schiiler:innen
und deren Mitschiiler:innen, meist im inklusiven Setting. So wird beschrieben, dass
insbesondere ,,soziale Probleme* (12, Z. 10 f.) zu einem Lernortwechsel von der
allgemeinen Schule auf die Forderschule Geistige Entwicklung fithren. Diese seien
so erheblich, dass sie von B2 sehr klar von lern- oder unterrichtsbezogenen
Herausforderungen, die fiir SuS des FSP in der allgemeinen Schule auftreten
konnen, abgegrenzt werden. Am Beispiel einer Schiilerin wird die soziale Isolation
genauer geschildert, die hdufig allein bleibt und nicht selbstverstindlich zu der
Klassengemeinschaft oder Peer-Group dazugehort (vgl. 12, Z. 44 ft.). AuBBerdem
wird von Situationen berichtet, in denen diese Schiilerin ihren Mitschiilern
gegeniiber grenziiberschreitendes und iibergriffiges Verhalten in Form von
unerwiinschten Umarmungen zeigt. Soziale Regeln und Signale wurden von der
Schiilerin an der allgemeinen Schule nicht beriicksichtigt. Die Lehrkraft fiihrt
dieses Verhalten unter anderem darauf zuriick, dass der Schiilerin der Unterschied
zwischen freundlicher Zuwendung und einer festen Beziehung nicht klar gewesen
sei. Nach dem Wechsel auf die Forderschule wird dieses Verhalten bei der
Schiilerin jedoch nicht weiter beobachtet und sie wird eher als zuriickhaltend
wahrgenommen (vgl. 12, Z. 26-30). Die Lehrkraft beschreibt aulerdem einen
Schiiler, dessen stark korperlich orientiertes Verhalten im schulischen Kontext zu
Herausforderungen fiihrte. Der Schiiler suchte wiederholt sportliche
Auseinandersetzungen mit Mitschiilern, was aus Sicht der Lehrkraft zu Situationen
fiihrte, die als konflikthaft wahrgenommen wurden. Die Lehrkraft stellt dieses
Verhalten in Zusammenhang mit dem spéteren Lernortwechsel (vgl. 12, Z. 100-
105).
Am Beispiel eines weiteren Schiilers werden im Kontext ,,soziale[r] Probleme* (12,
Z. 10 f.) massives Mobbing und Ausgrenzung als Grund fiir den Lernortwechsel
beschrieben: ,,Ja, also wir hatten auch Schiiler, die dann also noch massiver jetzt
gemobbt worden sind als die letzte Schiilerin (I: mhm). Also wirklich ausgegrenzt.*
(12, Z. 99 f.). Auch B1 beschreibt im Kontext negativer Schulerfahrung die Rolle
der SuS mit FSP GE als ,,Aulenseiter (I1, Z. 100), die mit fehlenden stabilen
Beziehungen zu den Mitschiiler:innen der Klasse oder der Jahrgangsstufe



verbunden sind und mit auseinandergehenden Bediirfnissen begriindet werden (vgl.
I1, Z. 97-101).

Begriindungen der sozialen Ebene, die zu einem Lernortwechsel von der
Forderschule Geistige Entwicklung auf die allgemeine Schule gefiihrt haben,
werden von den befragten Lehrkrédften nicht benannt. ,,Soziale Méglichkeiten® (12,
Z. 49) im Sinne von Féhigkeiten in der Kommunikation und dem
Durchsetzungsvermdgen werden jedoch als ndtige Voraussetzung beschrieben, die
SuS bei einem Lernortwechsel von der FS GE auf die allgemeine Schule erfiillen
missen (vgl. 12, Z. 48 {1.).

Insgesamt werden in dieser Kategorie insbesondere soziale Isolation, konflikthafte
Interaktionen mit Mitschiiler:innen sowie Erfahrungen von Ausgrenzung als
relevante Faktoren fiir einen Lernortwechsel von den Lehrkriften beschrieben.

6.1.2 Lern- und leistungsbezogene Begriindungen

Lern- und leistungsbezogene Faktoren, die zu einem Wechsel des Lernortes
fihren, werden im Rahmen der Interviews kaum benannt. Somit riicken
Lernprozesse und die Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und
den fachlich-curricularen = Anforderungen im inklusiven Setting als
Begriindungslogik fiir den Wechsel von der allgemeinen Schule auf die
Forderschule Geistige Entwicklung fiir diese Arbeit in den Hintergrund.
Hinsichtlich der Wechselrichtung von der Forderschule Geistige Entwicklung auf
die allgemeine Schule werden jedoch lern- und leistungsbezogene Griinde benannt.
So hat insbesondere eine sehr gute Leistung dazu gefiihrt, dass den
Erziehungsberechtigten ein Lernortwechsel auf die allgemeine Schule empfohlen
wurde (vgl. 12, Z. 48 ft.). Dariiber hinaus galt es aus Sicht von B2, das Potential der
Schiiler:innen in der allgemeinen Schule zu stirken (vgl. 12, Z. 68 f.). Es wird somit
implizit ein Unterschied in den Anforderungen und Entwicklungsmoglichkeiten der
beiden Lernorte deutlich, wobei die allgemeine Schule in diesem Zusammenhang
als forderlicher Ort fiir die weitere Potenzialentwicklung bewertet wird.

6.1.3 Entwicklungs- und lebensphasenspezifische Begriindungen

Entlang der Begriindungslogiken fiir einen Lernortwechsel konnten
entwicklungs- und lebensphasenspezifische Griinde identifiziert werden, die
Entwicklungsprozesse und -aufgaben in Kindheit und Adoleszenz aufgreifen.
B2 beschreibt, dass im Grundschulalter, etwa zwischen sechs und zehn Jahren,
hiufig noch wenige soziale Probleme mit Mitschiiler:innen im Kontext des
gemeinsamen Lernens auftreten. So setzen diese Probleme laut B2 erst mit
zunehmendem Alter ein (vgl. 12, Z. 14 ff.). Gleichzeitig wird das Grundschulalter
als Zeitraum dargestellt, in dem héufig Lernortwechsel stattfinden, die von der
Forderschule Geistige Entwicklung auf die allgemeine Schule erfolgen. Als
Begriindung fiihrt die Lehrkraft an, dass in den unteren Klassenstufen der



Forderschule Geistige Entwicklung mehr Ressourcen bestehen, die Schiiler:innen
genauer zu beobachten und ihre individuellen Lern- und Entwicklungspotenziale
zu erkennen. Gerade vor dem Hintergrund begrenzter diagnostischer Moglichkeiten
im inklusiven vorschulischen Bereich konne dadurch erst im schulischen Kontext
deutlicher werden, welche Féhigkeiten und Entwicklungsmoglichkeiten bei
einzelnen Schiiler:innen vorhanden sind. Auf dieser Grundlage entsteht aus Sicht
der Lehrkraft in einzelnen Féllen die Moglichkeit, dass Schiiler:innen nach einem
anfanglichen Besuch der Forderschule Geistige Entwicklung in die allgemeine
Schule mit GL wechseln (vgl. 12, Z. 13 {.; Z. 283-297).

B1 nennt auBlerdem einen zentralen Konflikt in der Adoleszenz, der laut Aussagen
der Lehrkraft einen Einfluss auf den Lernort und einen moglichen Wechsel hat:

In der Regel sind das die- sind das Schiiler und Schiilerinnen, die sich- die fiir sich selber
noch nicht abgeschlossen haben mit dem Thema Selbstbild ,,Ich bin ein junger Mensch mit
einer Behinderung®. Die also- die von hier aus dahin wechseln. Die (...) denken, dass dieses
hier nicht, also unsere Schulform, nicht die geeignete Schulform fiir sie ist, die sich gar
nicht identifizieren, die sich selber gar nicht als Mensch mit Behinderung wahrnehmen (I:
mhm) und glaube ich, die Hoffnung haben einen Wechsel aufs Berufskolleg, ja, wiirde-.
11, Z. 199-204)

B1 beschreibt in diesem Zusammenhang innere Konflikte, die insbesondere auf die
Phase des Jugendalters zuriickzufiihren sind, in denen Fragen der
Identititsentwicklung und des Selbstbildes stérker in den Vordergrund treten. Nach
Darstellung von B1 betrifft dies vor allem Schiiler:innen, die sich noch nicht final
mit der eigenen Behinderung auseinandergesetzt oder diese fiir sich angenommen
haben und sich daher nur schwer mit der Schulform der Férderschule identifizieren
konnen.

Auch B2 beschreibt zunehmende Schwierigkeiten mit Beginn der Pubertit. Die
Lehrkraft fiihrt aus, dass Themen wie Partnerschaft, Sexualitit, Zuneigung und
Freundschaft mit zunehmender Bedeutung zu Herausforderungen in der
allgemeinen Schule fithren konnen (vgl. 12, Z. 14-17). Dabei treten Unterschiede in
der Bewiltigung altersbezogener Entwicklungsaufgaben zwischen Schiiler:innen
mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf stirker hervor, was aus Sicht der
Lehrkraft zu Spannungen in der sozialen Dynamik fithren kann.

6.1.4 Ubergangsbezogene Begriindungen

Die Kategorie der {iibergangsbezogenen Begriindungen, die sich auf
schullaufbahnspezifische Uberginge als Anlass fiir einen Lernortwechsel bei
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung bezieht, wird
ausschlieBlich von Bl bedient. Die Aussagen von Bl sind im Kontext ihrer
Tétigkeit in der Berufspraxisstufe einer Forderschule GE zu verorten, in der der



Ubergang von der Schule in den Beruf eine zentrale Rolle spielt. In den Aussagen
werden beide Wechselrichtungen thematisiert.

Im Zusammenhang mit bevorstehenden normativen Ubergingen von der Schule in
den Beruf beschreibt B1 einen Lernortwechsel von der allgemeinen Schule an die
Forderschule Geistige Entwicklung, ,,weil es jetzt in das Thema Berufsfindung geht
fiir die Schiilerin® (I1, Z. 86 f.). Nach Darstellung der Lehrkraft war insbesondere
die Vorbereitung auf diesen Ubergang ausschlaggebend fiir den Wechsel. Diese sei
aus Sicht der Eltern an der zuvor besuchten Gesamtschule nicht ausreichend
umgesetzt worden (vgl. 11, Z. 87 ff.). Der Lernortwechsel der Schiilerin war
demnach eng mit dem bevorstehenden Ubergang in den Beruf verbunden (vgl. 11,
Z. 154 ff.). Wihrend B1 den Wechsel dieser Schiilerin also vor allem im Kontext
des bevorstehenden Ubergangs in die Berufsvorbereitung beschreibt, wird derselbe
Fall von B2 in erster Linie mit sozialen Problemen im inklusiven Setting begriindet
(vgl. 12, Z. 8 1.).

Dariiber hinaus beschreibt B1 schullaufbahnspezifische Uberginge auch als
Lernortwechsel von der Forderschule Geistige Entwicklung in eine allgemeine
Schule. Die Lehrkraft verweist auf den Abschluss der Sekundarstufe I als
moglichen Ubergangszeitpunkt in der Bildungslaufbahn von Schiiler:innen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Da diese nach Klasse neun oder
zehn ihre Schulpflicht noch nicht beendet haben, konnen sie im Anschluss an ein
Berufskolleg wechseln. Dieser Ubergang wird von der Lehrkraft als Teil eines
inklusiven Bildungswegs verstanden und mit erweiterten Moglichkeiten der
beruflichen Orientierung und Vorbereitung begriindet (vgl. I1, Z. 173-175).

6.2 Perspektiven auf die Lernorte

Innerhalb der Interviews wurden Aussagen getroffen, die die Lernorte
Forderschule Geistige Entwicklung und allgemeine Schule in ihren Mdglichkeiten,
Grenzen und Funktionen beschreiben, bewerten oder charakterisieren. Dariiber
hinaus wurden Vergleichslogiken zwischen den Lernorten sichtbar. Entlang der
Analyse lassen sich daraus Deutungsrahmen fiir Lernortwechsel rekonstruieren.

6.2.1 Perspektiven auf die allgemeine Schule mit Gemeinsamen Lernen

Die allgemeine Schule mit Gemeinsamem Lernen wird innerhalb der
getroffenen Aussagen hinsichtlich ihrer padagogischen, didaktischen, sozialen,
strukturellen oder organisationalen Eigenschaften sowie ihrer wahrgenommenen
Moglichkeiten und Grenzen als Lernort beschrieben oder bewertet und dient als
Deutungsrahmen fiir die Einordnung von Lernortwechsel. Diese Beschreibungen



und Bewertungen unterscheiden sich innerhalb der Aussagen der Lehrkrifte
deutlich.

So beschreibt B1 vor allem Grenzen schulischer Inklusion und konzentriert sich
dabei auf die folgenden Aspekte: fehlende Erfahrungen im inklusiven Setting, die
Rolle von Schulbegleitungen und dem fehlenden lebenspraktischen Unterricht. Im
Kontext des Beispiels der Schiilerin, die aufgrund der bevorstehenden
Berufsvorbereitung auf die Forderschule Geistige Entwicklung gewechselt ist,
beschreibt B1 die aus Sicht der Eltern fehlende Erfahrung der Gesamtschule im
Umgang mit dieser Thematik (vgl. I1, Z. 87 ff.). Diese Einschitzung verweist
zugleich auf fehlende sonderpdadagogische Begleitung dieses Personenkreises an
der allgemeinen Schule sowie fehlende Konzepte und Expertise an der aus dem
Beispiel benannten Gesamtschule.

Bezogen auf Schulbegleitungen, die SuS mit FSP GE im inklusiven Setting hdufig
durch den Schulalltag begleiten, spricht Bl iiber die Auswirkungen einer
Schulbegleitung, die sie bei Schiiler:innen, die auf die FS GE gewechselt sind,
beobachtet hat:

Und viele dieser Schiiler und Schiilerinnen, die in der Regelschule inklusiv beschult wurden,
haben wenig gelernt, sich selbst zu organisieren, eigenstindig zu arbeiten, sich den Arbeitsplatz
alleine einzurichten, sich innerhalb der Schule alleine zu bewegen (I: mhm). Die haben immer

eine erwachsene Bezugsperson an der Seite. (I1, Z. 121 ff.)

Die Lehrkraft beschreibt weiter, dass Schiiler:innen nicht dazu veranlasst werden
selbststindig zu sein, Entscheidungen zu treffen oder Beziehungen zu anderen
aufzubauen, weil sie permanent von einer erwachsenen Person begleitet werden.
Dies beschreibt B1 als hinderlich (vgl. 11, Z. 134-138). Beziiglich der Orientierung
in der Schule und dem Raumwechsel, den es an allgemeinen Schulen der Sek I
hiufig gibt, werden Schulbegleitungen jedoch als ,sinnvoll* (I1, Z. 134)
bezeichnet.

Weiter nennt die Lehrkraft den aus ihrer Perspektive fehlenden lebenspraktischen
Unterricht im inklusiven Setting, den es ,,leider nicht [gibt]*“ (I1, Z. 153). B1 fiihrt
aus, dass entsprechende Riume, etwa fiir Hauswirtschaftsunterricht, das Uben von
Fahrradfahren oder die Nutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel, nicht vorhanden seien,
und betont deren Bedeutung insbesondere fiir Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung.

Die didaktische Perspektive wird am Lernort allgemeine Schule fiir SuS des FSP
GE insgesamt als ,,sehr schwierig® (I1, Z. 296) beschrieben und eine gelingende
Umsetzung an zeitliche und personelle Kapazititen gebunden (vgl. 11, Z. 302-310),
jedoch nicht weiter ausgefiihrt.

Dariiber hinaus beschreibt Bl insbesondere im Umgang mit stark
herausforderndem Verhalten deutliche Grenzen der allgemeinen Schule und stellt



infrage, inwiefern solche Bedarfe unter den strukturellen Bedingungen grof3er
Klassen tiberhaupt angemessen beriicksichtigt werden konnen (vgl. I1, Z. 289-294).
Dies wird auch in Aussagen von B2 deutlich, die im Zusammenhang mit stark
herausforderndem Verhalten auf Grenzen der Umsetzung im Regelschulsystem
verweist: Schiiler:innen ,,die hier wirklich gegen die Wand laufen [...] oder
Menschen anfallen, beiflen, treten, dhm das ist natiirlich herausfordernd in einem
Regelschulsystem* (12, Z. 184 ft.). So wird von der Lehrkraft weiter beschrieben,
dass Verhaltensweisen von Schiiler:innen auch im Kontext ihrer schulischen
Umwelt zu betrachten sind und fiihrt aus, dass bestimmte Verhaltensweisen im
inklusiven Setting verstirkt auftreten konnen, wenn Schiiler:innen in ihren
Bediirfnissen nicht ausreichend wahrgenommen und unterstiitzt werden (vgl. 12, Z.
291 ftf.).

Zudem wird die allgemeine Schule als sozialriumlich ndher am Lebensumfeld der
Schiiler:innen beschrieben, wodurch Kontakte zu Gleichaltrigen aus dem eigenen
Wohnumfeld erleichtert werden. Diese Form von Peergroup-Strukturen ist an der
Forderschule aufgrund groBerer Einzugsgebiete weniger gegeben (vgl. 11, Z. 344-
352).

B2 hingegen beleuchtet innerhalb der getroffenen Aussagen sowohl Grenzen als
auch Moglichkeiten schulischer Inklusion. Im Zusammenhang mit der Akzeptanz
der Behinderung auf Seiten der Eltern sowie der damit verbundenen Entscheidung
iiber den Lernort und der Hoffnung auf eine moglichst regulidre Schulbiografie
duBert B2, dass Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
hiufig den Bedingungen inklusiver Schulsettings ausgesetzt werden und sich in
diesen zurechtfinden miissen, auch wenn diese aus ihrer Sicht nicht immer optimal
auf ihre Bediirfnisse abgestimmt sind (vgl. 12, Z. 119 ff.). Das bezieht sich auch
besonders auf die soziale Situation der SuS mit FSP GE in allgemeinen Schulen.
Dabei wird von der Lehrkraft betont, dass es ,,absolut furchtbar (12, Z. 356) sei,
wenn nur wenige SuS mit SPF an derselben allgemeinen Schule unterrichtet
werden, da diese dann nur schwer sozialen Anschluss fanden: ,,und was dann
natlirlich super wichtig ist und wenn es gut klappt, dann da, wo es mehrere sind.
Wo zwei geistig behinderte Menschen rumlaufen ist es schwer. Wie soll das gehen,
ne? (12, Z. 354 {1.).

Eine weitere formulierte Grenze in der allgemeinen Schule stellt fiir B2 stark
herausforderndes Verhalten von SuS mit FSP GE dar. Dieses wird deutlich als
,Herausforderung® (12, Z. 188) fiir die Regelschule bezeichnet: ,,Also wenn dort
Schiiler sehen, wie andere- wie wie ein Siebenjdhriger einen Erwachsenen so heftig
beiit, dass er zum Arzt gehen muss, das ist schon eine Herausforderung.“ (12, Z.
186 ff.)*“. Weiter heilit es, dass Regelschiiler:innen wenig bis keine
Beriihrungspunkte mit Schiiler:innen mit Behinderung oder herausforderndem
Verhalten haben und diese ,,dann sofort in dieses Starren [kommen]*“ (12, Z. 193 f.).
Die Lehrkraft beschreibt diese Dynamik als einen ,,Zoo-Charakter* (12, Z. 192), da



die betroffenen Schiiler:innen dadurch stark exponiert wiirden und nur schwer aus
dieser Rolle innerhalb der Klassengemeinschaft herauskdamen (vgl. 12, Z. 190 ft.).
So stellt sich fiir B2 in diesem Zusammenhang die Frage, wie fiir diese
Schiiler:innen innerhalb der Strukturen einer allgemeinen Schule Riume
geschaffen werden konnen, die ihre Teilhabe und Partizipation ermdglichen (vgl.
12, Z. 189 {f.).

Neben den beschriebenen Herausforderungen werden von B2 auch Chancen
inklusiver Beschulung fiir Schiiler:innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige
Entwicklung benannt. So wird hervorgehoben, dass Schiiler:innen im inklusiven
Kontext fachlich mehr lernen konnen (vgl. 12, Z. 267 ff.). Unterricht kdnne im
inklusiven Setting so gestaltet werden, dass alle Schiiler:innen ,,mitkommen* (12,
Z.216) und sich daraus sogar Vorteile fiir die gesamte Lerngruppe ergeben konnen,
etwa wenn Unterrichtsinhalte fiir alle zuginglich gemacht werden (vgl. 12, Z. 216
ff.). Als weiterer zentraler Vorteil wird die Erfahrung von Zugehorigkeit
beschrieben. Die allgemeine Schule ermogliche es aus Sicht der Lehrkraft,
Normalitit zu erleben und das Gefiihl zu entwickeln, Teil der Gemeinschaft zu sein
(vgl. 12, Z. 278 1.).

6.2.2 Perspektiven auf die Forderschule Geistige Entwicklung

Auch die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung wird
in den Interviews als Lernort beschrieben und in Bezug auf ihre piddagogischen,
didaktischen, sozialen sowie strukturellen und organisationalen Merkmale und
Moglichkeiten eingeordnet. Die Aussagen dienen ebenso als Deutungsrahmen fiir
die Einordnung von Lernortwechseln und deren Begriindungen.
B1 konzentriert sich in ihren Aussagen vor allem auf strukturelle und
organisationale Merkmale, die die Forderschule Geistige Entwicklung
kennzeichnen. Im Zentrum steht dabei der lebenspraktische Unterricht,
beispielsweise im Rahmen von Hauswirtschaftsunterricht oder Verkehrserziehung,
den BI als ,total groe[n] Vorteil“ (I1, Z. 153 f.) bezeichnet. Dariiber hinaus
verweist Bl auf spezifische Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung an der
Forderschule, etwa durch die Planung unterschiedlicher fachlicher Zuginge,
wodurch Schiiler:innen vielfdltige Lerngelegenheiten erdffnet werden (vgl. 11, Z.
305 f.). AuBerdem hebt sie die vergleichsweise kleine Klassengrof3e sowie das den
Schiiler:innen bekannte Umfeld als Merkmale der Forderschule hervor (vgl. 11, Z.
231 ff.).
In der Gegeniiberstellung der Lernorte beschreibt B1, dass Schiiler:innen aus
inklusiven Settings teilweise {iber stirkere fachliche Kompetenzen verfiigen,
wéhrend die Forderschule starker auf lebenspraktische Fahigkeiten ausgerichtet ist
(vgl. 11, Z. 101-106).
Schulbegleitungen sind fiir jene Schiiler:innen, die aus der Inklusion gewechselt
haben, nach Aussagen von B1 an der Forderschule Geistige Entwicklung nicht



mehr notig (vgl. 11, Z. 129 ft.). Fiir jene Schiiler:innen mit stark herausforderndem
Verhalten aus dem Autismus-Spektrum sind Schulbegleitungen jedoch notwendig,
da diese Schiiler:innen trotz der guten personellen Ausstattung und den kleinen
Klassen sowie Schulgebduden ,,ohne einen Integrationshelfer oder -helferin gar
nicht durch den Alltag kommen.* (I1, Z. 264). B1 beschreibt dabei unterschiedliche
Unterstiitzungsbedarfe innerhalb des Forderschwerpunktes.

Zusitzlich dazu beschreibt B2 die Forderschule als einen Lernort, an dem stirker
auf individuelle Bediirfnisse der Schiiler:innen eingegangen werden kann. In
diesem Zusammenhang wird von der Lehrkraft geschildert, dass sich
herausfordernde Verhaltensweisen im Verlauf der Beschulung an der Férderschule
GE stabilisieren konnen und Schiiler:innen ,,zur Ruhe* kommen (vgl. 12, Z. 290
ff.). B2 beschreibt aulerdem, dass ein hoher Anteil an Schiiler:innen mit stark
herausforderndem Verhalten den Unterricht so beeinflussen kann, dass der Umgang
mit diesem Verhalten Vorrang erhélt und das Erlernen von Grundfertigkeiten in den
Hintergrund tritt (vgl. B2, Z. 262-267).

B2 beschreibt den Lernort Forderschule vor allem aus der Perspektive der
Erfahrungen der Schiiler:innen. Dabei hebt sie hervor, dass diese nach einem
Wechsel ,,so0 gut aufgefangen werden und sich so mit ihrer Gruppe wohlfiihlen* (12,
Z. 57 t.). Die Forderschule erscheint damit als ein Lernort, der soziale Einbindung
ermoglicht und in dem nach Einschédtzung der Lehrkraft nur selten weitere
Schwierigkeiten auftreten (vgl. 12, Z. 55 ff.). Damit einher geht aulerdem, dass sich
die Rolle der Schiiler:innen im forderschulischen Kontext verdndern kann, indem
sie innerhalb der Lerngruppe nicht mehr als Au3enseiter positioniert sind, sondern
stirker als Teil der Gemeinschaft wahrgenommen werden. So kann die
Forderschule GE als Lernort die Moglichkeit eroffnen, sich in verdnderten sozialen
Rollen zu erleben. Im Unterschied zu vorherigen Erfahrungen nehmen die
Schiiler:innen dort héufiger Positionen ein, in denen sie als kompetent und als
Vorbild wahrgenommen werden und so Anerkennung durch ihre Mitschiiler:innen
erfahren (vgl. 12, Z. 249-256):

Oft haben die das erste Mal in ihrem Leben mit 16 dann Freunde. Und das zu sehen, was
das bedeutet, Freunde zu haben oder an Karneval der Prinz zu sein von der Gruppe, das ist
einfach nicht so. In Inklusion werden die kein Karnevalsprinz, also hochstens dann so ein
Vorzeigeprinz. Also das kriegen die ja auch mit, dass sie jetzt so dahingesetzt sind, weil
man ja Mitleid oder weil man sie gerne auch dabei haben will, aber wirklich gewéhlt
wiirden sie nicht. (12, Z. 58-63)

B2 macht deutlich, dass Anerkennung im inklusiven Setting aus ihrer Sicht hiufig
nicht als authentisch erlebt wird, sondern eher als symbolische oder wohlwollende
Einbindung, die von den Schiiler:innen auch so wahrgenommen wird.



Dem gegeniiber steht der von B2 beschriebene Prozess der Auseinandersetzung des
Selbstbildes und mit der eigenen Behinderung. Der Wechsel an die Forderschule
kann fiir einzelne Schiiler:innen mit Schwierigkeiten verbunden sein, sich mit der
dort sichtbaren Heterogenitit von Behinderung zu identifizieren. So duflert B2:
,»Also ohne, dass sie es sagt jetzt, aber das merkt man, dass es ihr schon Miihe
macht, sich damit zu identifizieren.* (12, Z. 388-390). Gleichzeitig wird der Lernort
von der Lehrkraft als ein Raum beschrieben, in dem belastende Vorerfahrungen
verarbeitet werden konnen (vgl. 12, Z. 389-397).

Als groBlen Vorteil der Forderschule Geistige Entwicklung beschreibt B2 die Art
des Kontaktes zu den Schiiler:innen und die professionelle, aber offene Haltung
gegeniiber den Schiiler:innen:

Aber das wirklich gesehen werden, wirklich gesehen werden in dem in dem gesamten Spektrum,
was ein Menschen abbildet, das wiirde ich sagen &hm, ist unser grofler Vorteil hier. Und die Art
von Kontakt, die unsere Schiiler brauchen dhm, die wird denen hier gegeben. Und auch das
wirkliche Sehen von den Fertigkeiten. (12, Z. 279-283)

B2 hebt damit insbesondere die Qualitit der Beziehungsgestaltung sowie die
individuelle Wahrnehmung der Schiiler:innen an der Forderschule hervor. In
diesem Zusammenhang beschreibt B2 die Forderschule zudem als ein
unterstiitzendes System, das fiir Schiiler:innen vertraut ist und einen Wechsel in die
allgemeine Schule erschweren kann (vgl. 12, Z. 53 ff.).

B2 verweist zudem auf die Funktion der Forderschule, im Rahmen der
Berufsvorbereitung auf den Ubergang in nachschulische Kontexte vorzubereiten.
So wird berichtet, dass Schiiler:innen, die zuvor inklusiv beschult wurden, die
Forderschule hidufig mit glinstigen Voraussetzungen verlassen. Als zentral wird in
diesem Zusammenhang die Moglichkeit beschrieben, durch Praktika eigene
Interessen und Fahigkeiten in realen Arbeitskontexten zu erproben und berufliche
Vorstellungen zu konkretisieren, die iiber die Beschéaftigung in der Werkstatt fiir
Menschen mit Behinderung hinausgehen (vgl. 12, Z. 327-343).

6.3 Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen fir einen
Lernortwechsel

In den Interviews der Lehrkrdfte werden institutionelle und strukturelle
Rahmenbedingungen beschrieben, die Einfluss auf einen Lernortwechsel nehmen.
AuBlerdem spezifizieren die Befragten handlungsrelevante Einflussnahmen durch
beteiligte Akteur:innen, die Lernortwechsel ermoglichen, begrenzen oder



strukturieren. Diese Faktoren und Bedingungen werden in Oberkategorie 3
aufgezeigt.

6.3.1 Strukturelle und systemische Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen
In Kategorie 3.1 werden Aussagen zusammengefasst, die sich auf
tibergeordnete strukturelle und systemische Rahmenbedingungen beziehen, die
einen Lernortwechsel beeinflussen konnen. Dazu zdhlen insbesondere
organisatorische ~und institutionelle =~ Gegebenheiten = wie  Ressourcen,
KlassengréBen, schulische Strukturen sowie systembedingte Begrenzungen und
Moglichkeiten.
In dem Interview bezeichnet B1 Lernortwechsel als ,,systemimmanent® (I1, Z. 46)
und beschreibt eine Wechselwirkung zwischen Inklusion und ,,Riickkehrern und
Riickkehrerinnen* (I1, Z. 46 f.). So beschreibt B1, dass es Lernortwechsel von der
allgemeinen Schule mit GL auf die Forderschule GE gébe, seitdem es schulische
Inklusion gibt (vgl. ebd.).
Beziiglich der Strukturen des Systems beschreibt B1 insbesondere Begrenzungen
gelingender Inklusion. Sie benennt zunéchst die Grée der Schulen, vor allem von
Gesamtschulen der Sekundarstufe I, die eine hohe Schiiler:innenzahl aufweisen und
deren ,,Geldnde®, laut B1, ,,nicht zu [...] im Sinne von sicher* (I1, Z. 128 f.) seien.
In diesem Zusammenhang beschreibt B1 die Orientierung und Sicherheit von
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung als erschwert und
begriindet daraus den Bedarf an Schulbegleitungen in der Sekundarstufe I an
allgemeinen Schulen (vgl. ebd.). Auch im Zusammenhang mit sogenannten Lehrer-
Raum-Systemen, bei denen Schiiler:innen je nach Fach den Raum wechseln
miissen, erscheint aus Sicht von B1 eine Schulbegleitung sinnvoll (vgl. 11, Z. 131-
134). Schulbegleitungen werden damit von Bl als notwendige Unterstiitzung
beschrieben, um die Orientierung und Sicherheit der Schiiler:innen im schulischen
Alltag zu gewdhrleisten. Auch B2 thematisiert strukturelle Begrenzungen im
Hinblick auf die Umsetzbarkeit von Inklusion und verweist insbesondere auf
KlassengroBen im Regelschulsystem. Aus ihrer Sicht lassen sich kleinere
Lerngruppen, die fiir eine intensivere Forderung notwendig wiren, unter den
gegebenen Bedingungen nicht realisieren (vgl. 12, Z. 303 ff.).
Die Umsetzung schulischer Inklusion beschreibt Bl als abhidngig von dem
jeweiligen Schulkonzept und den Mdéglichkeiten, die eine Schule fiir die Inklusion
von SuS mit SPF hat (vgl. 11, Z. 278 ff.). Konkret benennt die Lehrkraft
verschiedene Ressourcentypen, die das Gelingen oder Scheitern von schulischer
Inklusion beeinflussen. Zunichst wird in diesem Zusammenhang die personelle
Ausstattung an allgemeinen Schulen mit GL genannt. Dazu sagt B1, sie fande
,Inklusion dann gut, wenn die personell komplett anders aufgestellt ist* (I1, Z. 148
f.). Dazu fiihrt sie weiter aus, dass die Verteilung der Stunden von
Sonderpiddagog:innen pro ,Inklusionsschiiler (I1, Z. 281) unzureichend ist und



stellt sich die Frage, wie Regelschullehrkrifte dieses Defizit an
sonderpddagogischer Unterstiitzung auffangen sollen (vgl. I1, Z. 280 ff.).

Was macht man denn dann in Erdkunde? Weil in Erdkunde sitzt ganz bestimmt kein
Sonderpddagoge noch mit drin, oder das ist ja oft so, dann kommen die entweder in den
kulturtechnischen Féchern kommen die oder in sowas wie Sport ne, weil einfach die
Kollegen an den Gesamtschulen oder Grundschulen sagen ,,ich brauche bitte jemanden, der
noch in Sport mit dabei ist*, eben wegen des auffilligen Verhaltens oder so zum Beispiel.
Ahm ,,Das kann ich alleine gar nicht mehr leisten. Komm bitte in meine Sportstunde und
dann wire super, wenn du noch einmal in Mathe dazu kommst“. Ja, und dann sind meine
zwei Stunden aufgebraucht. Das war's dann. (I1, Z. 282-289)

Neben den personellen Ressourcen bezieht sich Bl auf die rdumlichen
Bedingungen von Regelschulen, die ihrer Ansicht nach nicht ausreichend
ausgestattet seien (vgl. 11, Z. 237 f.). So benennt die Lehrkraft vor allem die
Moglichkeit fiir Schiiler:innen des FSP GE, sich zuriickziehen zu kdnnen als
raumliches Defizit (vgl. 11, Z. 170 ft.).

Auch zeitliche Ressourcen wirken sich auf die Umsetzung schulischer Inklusion
aus, die eng mit den personellen Ressourcen verbunden sind und besonders vor dem
Hintergrund von Unterrichtsplanung und der Unterstlitzung der SuS mit SPF im
Unterricht deutlich werden. Dementsprechend duflert B1, dass die Aufbereitung des
Gemeinsamen Gegenstandes fiir alle nur dann moglich ist, wenn auch die
Kapazititen dafiir vorhanden seien (vgl. I1, Z. 303-310). In der Konkretisierung der
Aussage werden weitere Begrenzungen deutlich: Die gleichzeitige Forderung von
Schiiler:innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf im gemeinsamen
Unterricht wird herausfordernd, insbesondere @ wenn unterschiedliche
Leistungsanforderungen, etwa im Hinblick auf Abschlusspriifungen, parallel
beriicksichtigt werden miissen. Daraus resultiert, dass die individuelle
Unterstiitzung von Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung in solchen Situationen und unter den gegebenen personellen
Bedingungen als schwer umsetzbar wahrgenommen wird (vgl. 11, Z. 303). Bl
betont zusammenfassend: ,,Das muss personell, finanziell, rdumlich, sdchlich
miissen Schulen komplett anders ausgestattet sein* (11, Z. 237 f.).

Auch bei dem Thema Schulwahl werden in den Schilderungen von B1 Grenzen
sichtbar. B1 verweist bei der Wahl eines schulischen Lernortes auf bedeutsame
strukturelle Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit der Schulplatzvergabe
und der Erreichbarkeit von Schulen. So wird beschrieben, dass Eltern nur
eingeschriankte Entscheidungsmoglichkeiten haben und die Vergabe von
Schulplétzen nicht primér an individuellen Préiferenzen oder schulischen Profilen
ausgerichtet ist, sondern von verfligbaren Pldtzen bestimmt wird (vgl. 11, Z. 315-
324). Diese Perspektive wird durch B2 ergédnzt, die ebenfalls auf begrenzte



Kapazitidten im Schulsystem verweist und hervorhebt, dass nicht immer ein Platz
an der gewiinschten oder wohnortnahen Schule zur Verfiigung steht, da
entsprechende Angebote nur begrenzt vorhanden sind (vgl. 12, Z. 83-87). Dariiber
hinaus wird darauf hingewiesen, dass Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung im Kontext der Schulwahl auch hinsichtlich der
Erreichbarkeit der Schule behindert werden. Insbesondere groflere Distanzen
zwischen Wohnort und zugewiesenem Schulstandort konnen zusétzliche Barrieren
darstellen, da entsprechende Transportmdglichkeiten 1im Sinne eines
Schiilerspezialverkehrs nicht in allen Fillen gegeben sind (vgl. I1, Z. 326-333).

AbschlieBend wird von B2 die Frage aufgeworfen, wie innerhalb bestehender
schulischer Strukturen Rdume geschaffen werden konnen, die den Bediirfnissen
von Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf gerecht werden und
gleichzeitig in bestehende schulische Abldufe eingebettet sind (vgl. 12, Z. 189-192).

6.3.2 Akteur:innenbezogene Einflussfaktoren

Die hier aufgefiihrten Einflussfaktoren auf den Lernortwechsel gehen von
verschiedenen Akteur:innen aus, die in diesem Kontext eine Rolle spielen. Dazu
zdhlen in dieser Arbeit Lehrkrifte, Erziehungsberechtigte und Eltern sowie die
Schiiler:innen selbst. In dieser Kategorie werden Aussagen gebiindelt, in denen
Lernortwechsel durch das Handeln, Entscheiden oder die Einflussnahme von
Akteur:innen begriindet werden.
Die Rolle der Lehrkréfte wird im Kontext von Lernortwechseln von Schiiler:innen
mit dem FSP GE in den Interviews unterschiedlich dargestellt. B1 beschreibt im
Zusammenhang mit moglichen Empfehlungen fiir einen Wechsel an die allgemeine
Schule, die von Lehrkréften ausgesprochen werden konnen, dass Lernortwechsel
oder die Entscheidung fiir oder gegen einen solchen ,,mit uns nichts zu tun* (I1, Z.
225) haben, sondern ,Elternentscheidung™ (I1, Z. 224) seien. Dem gegeniiber
berichtet B2 von einer Lehrkraft, die die Eltern einer Schiilerin auf einen moglichen
Lernortwechsel anspricht. Zuvor hatte sie iiber einen ldngeren Zeitraum beobachtet,
dass sich die Schiilerin in der allgemeinen Schule nicht mehr wohlfiihlt (vgl. 12, Z.
30-37). Somit war die Lehrkraft in diesem Fall Initiatorin fiir einen Lernortwechsel
von der allgemeinen Schule auf die Forderschule GE. Die Rolle der Lehrkraft
scheint also situationsabhdngig unterschiedlich zu sein.
Dartiber hinaus wird mit Aussagen von B2 deutlich, wie relevant die Vorbereitung
der Schiiler:innen auf einen bevorstehenden Wechsel ist, auf die die Lehrkrafte
maligeblich einwirken. So sagt B2: ,Ja, da ist es dhm, weil wir das ja auch gut
unterstiitzt und vorgebaut haben mit #hm meistens so, dass sie dann bis zum Ende
drin sind und dh das auch gut klappt und die sich auch wohlfiihlen [...]* (12, Z. 349
ff.). Die Vorbereitung der Schiiler:innen auf den Wechsel sei ,,das Wichtigste* (12,
Z. 370). In diesem Zusammenhang berichtet die Lehrkraft, dass die Vorstellung
eines neuen Schulsettings fiir die Schiiler:innen vor dem Wechsel eine



Herausforderung darstellt und vorbereitende Gespriche daher an Bedeutung
gewinnen (vgl. 12, Z. 371 {f.).

Wie bereits von B1 benannt spielen die Erziehungsberechtigten bzw. die Eltern bei
der Entscheidung des Lernortes und eines Wechsels eine zentrale Rolle, da bei
thnen die Entscheidung iiber den Lernort liegt (vgl. 11, Z. 218). Am Beispiel des
Ubergangs von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II, bei dem Eltern, deren
Kinder bislang inklusiv beschult wurden, zwischen Forderschule Geistige
Entwicklung und Berufskolleg entscheiden miissen, betont Bl diese
Entscheidungsverantwortung erneut (vgl. 11, Z. 180-184). Gleichzeitig schreibt B1
den Eltern zu, dass gelingende Inklusion fiir SuS mit FSP GE von ihrem
Engagement abhinge. Wie dieses Engagement aussédhe, beschreibt die Lehrkraft
nicht weiter (vgl. 11, Z. 314 {f.).

B2 macht in diesem Kontext einen anderen Aspekt geltend. B2 berichtet, dass aus
ithrer Erfahrung die Entscheidung des Lernortes von SuS des FSP GE auch davon
abhinge, wie die Behinderung des eigenen Kindes von den Eltern und auch von
dem Kind selbst verarbeitet und integriert wurde (siche auch 6.1.3). Dies
beeinflusse sowohl die Entscheidung von vornherein die allgemeine Schule als
Lernort zu wihlen als auch spétere Entscheidungen rund um Lernortwechsel (vgl.
12,7Z. 116 ff.; 12, Z. 153 ff.). So berichtet B2 von einem Beispiel, bei dem die Eltern
im Gesprach tiber die Moglichkeit eines Wechsels zunichst entsetzt waren und mit
Ablehnung reagiert haben:

Und da waren die vollig auler sich. Also das haben sie auch nachher noch mal gesagt hier
(I: Okays, ja). ,,Wir waren ja sehr empdrt iiber die Anfrage.” Das waren immer freundliche
Gespriche. Die Eltern sind sehr aufgeschlossen, aber die waren schon sehr entsetzt dariiber,
iiber diese Idee, ihre Tochter konnte nicht in der Inklusion bleiben [...]. (12, Z. 38-41)

B2 fiihrt innerhalb des Interviews weiter aus, dass bei der Entscheidung der Eltern
der Blick auf das Kind, die Wiinsche und Erwartungen an und fiir das Kind zentral
sind (vgl. 12, Z. 156-159). Demgegeniiber beschreibt B2 auch, dass Eltern, deren
Kind fiir die allgemeine Schule empfohlen wird, zunichst ablehnend reagieren und
gerne im Forderschulsystem bleiben wiirden (vgl. 12, Z. 154 ft.). So wird auch hier
deutlich, dass die Einstellung der Eltern und die Entscheidungen fiir den Lernort
sehr individuell und subjektiv sind.

AbschlieBend weist B2 darauf hin, dass Lernortentscheidungen auf Seiten der
Eltern ein hohes Maf} an Aufmerksamkeit und die Bereitschaft erfordern, sich auch
mit alternativen Bildungswegen auseinanderzusetzen (vgl. 12, Z. 395 ff.).

Auch die Schiiler:innen des Forderschwerpunktes, fiir die ein Lernortwechsel in
Frage kommt, haben laut der Berichte der Lehrkrifte einen Einfluss auf die
Entscheidung. So gehen negative Schulerfahrungen hédufig mit Gefiihlen von
Uberforderung und Belastung der Schiiler:innen mit und ohne SPF einher, die sich



auf einen Lernortwechsel auswirken bzw. einen Lernortwechsel zur Folge haben
konnen. Beide Lehrkréfte berichten von Schiiler:innen, die an der allgemeinen
Schule negative Schulerfahrungen gemacht haben. Diese waren in den
beschriebenen Fillen oftmals das Resultat der zuvor bestehenden angespannten
sozialen Situation der SuS mit FSP GE. Demnach schildert B1, dass ,alle
Schiilerinnen und Schiiler, die aus der Inklusion wechseln, in die Férderschule, |[...]
mit mittleren bis negativen Schulerfahrungen [ankommen]* (I1, Z. 97 ff.). Diese
mittleren bis negativen Schulerfahrungen gehen in der Erzéhlung von B1 mit einem
negativen Selbsterleben der SuS mit FSP GE einher, das sich auf das gesamte Feld
Schule bezieht und sich nicht mehr nur auf die soziale Komponente ausrichtet (vgl.
I1,Z. 105 f).

Am Beispiel der beschriebenen Schiilerin zeigt sich, dass wiederkehrende
grenziiberschreitende Verhaltensweisen, fiir die keine tragfiahige Losung gefunden
werden konnte, zu einer zunehmenden Belastung fiir die beteiligten Schiiler:innen
fiihrten. Vor diesem Hintergrund wurde der Lernortwechsel mit den sozialen
Konflikten und der emotionalen Belastung der Schiilerin mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung begriindet und schlieBlich umgesetzt
(vgl. 12, Z. 30-34). An einem weiteren Beispiel beschreibt B2, dass ein Schiiler
,sehr viele schon dramatische [...] Erlebnisse gehabt [hat], bevor er gekommen ist*
(I2, Z. 105 ft.). B2 fiihrt nicht genauer aus, was mit dramatischen Erlebnissen genau
gemeint ist, allerdings wird der Bezug auf negative Schulerfahrungen deutlich, die
sich auf die Entscheidung fiir einen Lernortwechsel auf die Forderschule GE
ausgewirkt haben.

AuBerdem berichtet B2 von Situationen, in denen Schiiler:innen explizit den
Wunsch nach einem Lernortwechsel dulern, der aus ihrer Sicht ernst genommen
und umgesetzt werden sollte (vgl. 12, Z. 69 ft.). So beschreibt B2, dass ,.da [...]
eigentlich kein Weg dran vorbei [fiihrt], als das dann auch ernst zu nehmen und
durchzusetzen (12, Z. 73 f.). Im Gegensatz dazu formuliert B1, dass ein Wechsel
in die allgemeine Schule aus ihrer Sicht ein gewisses Mal} an personlicher Stabilitét
voraussetzt und nicht fiir alle Schiiler:innen gleichermallen geeignet ist (vgl. 11, Z.
233).

6.4 Professionelle Deutungen und Haltungen

In den Aussagen der Lehrkrifte werden {ibergeordnete professionelle
Uberzeugungen, normative Bewertungen und reflexive Einordnungen zu Inklusion,
schulischen Systemen und der eigenen Rolle deutlich, die die Perspektive auf
Lernortwechsel priagen. Diese erweitern den Deutungsrahmen von Wechsellogiken,
die fiir diese Arbeit interessant sind.



6.4.1 Bewertung von Inklusion

Die Bewertung von Inklusion durch die Lehrkrédfte umfasst Einschitzungen,
Bewertungen und  Positionierungen. Dazu  gehdéren  Aussagen  iiber
Gelingensbedingungen, Grenzen, Realisierbarkeit sowie gesellschaftliche
Bedeutung aus Sicht der befragten Personen.
Inklusion wird innerhalb der Interviews unterschiedlich von den Lehrkriften
bewertet. So berichtet B2 aus ihrer Erfahrung von Wechseln von der Férderschule
auf die allgemeine Schule, die ,,meistens [...] sehr gut funktioniert™ haben (12, Z.
51). Woran gelingende inklusive Beschulung in diesen Féllen konkret festgemacht
wird, wird jedoch nicht weiter ausgefiihrt. B1 positioniert sich demgegeniiber
deutlich kritischer und bewertet die aktuelle Umsetzung schulischer Inklusion an
,»vielen Stellen* (I1, Z. 373) als nicht gelungen. Mal3geblich ist fiir sie dabei, dass
Inklusion nur dann als gelungen gelten kann, wenn es allen beteiligten Akteur:innen
»damit gut gehen kann*“ (ebd.). Sie fiihrt dies unter anderem auf politische,
strukturelle und ressourcenbezogene Rahmenbedingungen zuriick, die ihrer
Ansicht nach ,,offensichtlich gewollt“ (I1, Z. 364) seien. Diese Einschétzung
begriindet B1 damit, dass sich die Bedingungen in der Inklusion aus ihrer Sicht eher
verschlechtert haben (vgl. I1, Z. 300 ff.). Besonders fiir SuS im Autismus-
Spektrum, die in ihrem Verhalten herausfordernd sein koénnen, hélt Bl die
Inklusion, wie sie ,,jetzt gerade ist und gelebt wird in Grundschulen und in Sek I-
Schulen, [...] weder fiir die Kinder [insbesondere im Autismus-Spektrum] noch fiir
die Inklusionshelfer, noch fiir die Lehrer, noch fiir eine restliche Klasse fiir
sinnvoll*“ (I1, Z. 266 ft.).
Im Zusammenhang mit strukturellen Bedingungen schulischer Inklusion benennt
B1 eine ausreichend personelle Ausstattung als zentrale Gelingensbedingung (vgl.
I1,Z. 148 f.). Zugleich problematisiert B2 im Kontext des Forderschulsystems, dass
eine Ausstattung von Regelschulen, wie sie an Férderschulen zu finden sind, nicht
umsetzbar sei:

[...] aber 4h dhm wenn man das jetzt auf die Regelschule iibertragen wiirde mit all den
Ressourcen, die gebraucht wiirden (I: mhm), sprengt es komplett den Rahmen von dem
Land, was es leisten kann, ne. Also iiberall ganz kleine Klassen, immer zu zweit, immer
alle Therapeuten mit dabei, die Rdume. (I12. Z. 307-310)

AuBerdem dufBert B2, dass mehr Ressourcen nicht zwangsldufig ein entscheidender
Faktor fiir gelingende Inklusion sind. So beschreibt die Lehrkraft, dass bei sozialen
Problemen innerhalb der Klasse oder bei SuS mit FSP GE, zusitzliche Lehrkréfte
keinen Unterschied machen wiirden (vgl. 12, Z. 170-174). B2 relativiert damit die
Annahme, dass die personelle Ausstattung ausschlaggebend sei, und betont
stattdessen, dass Inklusion aus ihrer Sicht nicht (allein) von strukturellen
Bedingungen abhingt, sondern maBgeblich durch die Haltung und Offenheit der



Schule und ihrer Akteur:innen bestimmt wird (vgl. 12, Z. 201 ff.; 12, Z. 212 {f.).
Dazu zdhlt aus Sicht von B2 auch die Haltung der Eltern von Regelschiiler:innen,
die der Meinung sind, Schiiler:innen mit SPF hielten den Unterricht und Lernerfolg
anderer Mitschiiler:innen auf. Dies konne zu Druck auf die Lehrkraft fithren und
dazu beitragen, dass Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung in den Hintergrund treten (vgl. 12, Z. 203-207). B2 betont in diesem
Zusammenhang die Bedeutung der Haltung und Verdnderungsbereitschaft auf
Seiten der Schule und der Lehrkréfte, da gelingende Inklusion aus ihrer Sicht
voraussetzt, dass diese bereit sind, sich sonderpddagogischen Bedarfen zu 6ftnen,
bestechende Routinen zu hinterfragen und von etablierten Handlungsmustern
abzuweichen (vgl. 12, Z. 228-231).

Dariiber hinaus wird in den Aussagen der Lehrkrifte auch deutlich, welche
normativen Erwartungen mit Inklusion verbunden sind. Dabei wird Schule nicht
ausschlieBlich als Ort der Wissensvermittlung verstanden, sondern auch als sozialer
Lebensraum, in dem sich Schiiler:innen wohlfiihlen konnen sollen. B1 betont in
diesem Zusammenhang, dass schulische Bildung einen Grofiteil von Kindheit und
Jugend ausmache und Inklusion nur dann als gelungen betrachtet werden konne,
wenn ,,es wirklich allen damit gut gehen kann* (11, Z. 372 ff.).

Im Rahmen der Bewertung von Inklusion duflert B1 auBBerdem: ,,die Schiiler und
Schiilerinnen bleiben Forderschiiler mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung (I: mhm). Der Foérderschwerpunkt dndert sich nicht, es &ndert sich nur
der Forderort™ (I1, Z. 222 ff.). Diese Aussage erfolgt im Zusammenhang mit der
Einschiatzung, dass Empfehlungen fiir einen Wechsel in die Inklusion aus ihrer
Erfahrung heraus kaum ausgesprochen werden, und verweist darauf, dass Inklusion
aus ihrer Sicht keine grundlegende Verdnderung der Zuschreibung oder des
Forderstatus bewirkt.

6.4.2 Professionelle Positionierungen im schulischen System

Innerhalb der Aussagen der Lehrkréfte werden unterschiedliche professionelle
Positionierungen im schulischen System sichtbar. Diese beziehen sich sowohl auf
das eigene Selbstverstindnis als Lehrkraft als auch auf die Einordnung von Rollen,
Zustindigkeiten und Abldufen innerhalb des Bildungssystems.
B1 &duBert im Interview unterschiedliche Positionierungen in Bezug auf Inklusion
und die Rolle der Forderschule. Einerseits betont sie, dass sie kein ,,Pladoyer fiir
die Forderschule* (I1, Z. 363) halten wolle, verweist jedoch gleichzeitig wiederholt
auf aus ihrer Sicht fehlende Rahmenbedingungen fiir gelingende Inklusion von
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Im Hinblick auf
ihre eigene Rolle beschreibt B1 zudem, dass sie keine Empfehlungen fiir einen
Wechsel in die Inklusion ausspricht und dementsprechend keine Lernortwechsel
initiiert. Dies begriindet sie damit, dass eine solche Empfehlung aus ihrer Sicht
implizieren wiirde, sie leiste keine angemessene Arbeit: ,,Ich- dann wiirde ich mich



ja selber [...] sagen ,Ich mache hier keine gute Arbeit. Geh mal lieber auf eine
andere Schule* (I1, Z. 225 f.). Dariliber hinaus wird in den Aussagen von Bl
deutlich, dass Prozesse, beispielsweise jene der Schulplatzvergabe im inklusiven
System, fiir sie nicht transparent seien. So duBlert die Lehrkraft, dass sie ,,iiberhaupt
keine Ahnung* (I1, Z. 321) habe, wie diese fiir SuS mit SPF im GL abliefen.
Auch B2 positioniert sich in ihren Aussagen zu verschiedenen Aspekten. So
beschreibt sie im Kontext von Wechselhdufigkeiten, dass mehr Wechsel aus der
Forderschule GE in die allgemeine Schule mit GL stattfinden (vgl. 12, Z. 46 ff.).
Bei Wechselfillen aus der Inklusion auf die Forderschule GE betont B2, dass diese
»durchweg [...] verspétet zu uns kommen, das ist meistens zwei Jahre zu spat™ (12,
Z. 381 ft.). Die Lehrkraft fiihrt aus, dass insbesondere ab dem Alter von 12 Jahren
die Eingewohnung an der FS GE fiir die SuS aus der Inklusion herausfordernd sein
kann (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus beschreibt B2 Verdnderungen im professionellen Selbstverstindnis
von Sonderpddagog:innen im inklusiven Setting. Am Beispiel von Lehrkréften, die
in die Inklusion gewechselt sind, fiihrt sie aus, dass diese sich in ihrem
Selbstverstindnis zunehmend an den Anforderungen der allgemeinen Schule
orientieren und es ihnen teilweise schwerfalle, den sonderpddagogischen Fokus
aufrechtzuerhalten. Dabei berichtet sie auch davon, dass diese Lehrkrifte in
konkreten Féllen Unterstiitzung durch die Forderschulen einholen. So duf3ert B2:

Also das sehe ich oft bei Lehrern, die in die Inklusion gehen, die dann quasi zu
Hauptschullehrern werden oder zu Grundschullehrern (I: mhm) werden, auch von ihrem
Selbstverstdndnis. Und diesen sonderpddagogischen Aspekt, schwer haben, den zu
erhalten. Ich kenne auch andere Beispiele (I: mhm), aber ich kenne ja eigentlich alle
Schulen hier in der Umgebung iiber die vielen Jahre und da gibt es Einzelne, die sich das
erhalten haben (I: mh), diese sonderpddagogische Expertise, aber viele sind auch wirklich
zu Grundschullehrern geworden (I: mhm) und haben einfach andere Anforderungen. (12,
Z.136-142)

Damit wird deutlich, dass sich nach Darstellung von B2 das professionelle
Selbstverstindnis und die Anforderungen an Sonderpddagog:innen im inklusiven
Setting verdndern.

Dariiber hinaus beschreibt B2 eine Veranderung in der professionellen Haltung der
,jungere[n] Generation“ (12, Z. 408), die B2 deutlich von der dogmatischen
Haltung ihrer eigenen Generation abgrenzt und als wiinschenswerte Veridnderung
beschreibt (vgl. 12, Z. 408 {f.).

AbschlieBend beschreibt B2 das Forderschulsystem als ,,hochpolitisch* (12, Z. 305)
und zugleich als ein System, das ressourcenintensiv ist.



INTERPRETATION UND DISKUSSION DER ERGEBNISSE

7 Diskussion der Ergebnisse

AbschlieBend werden die dargestellten Ergebnisse im Hinblick auf die
Beantwortung der Forschungsfragen diskutiert und unter Riickbezug auf Theorie
und Forschungsstand eingeordnet.

Ziel der Arbeit ist es, die Begriindungslogiken hinter Lernortwechseln von
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung herauszuarbeiten
sowie einflussnehmende Rahmenbedingungen und die Rolle zentraler Akteur:innen
aus Perspektive der befragten Lehrkrifte zu rekonstruieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass Lernortwechsel von Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung weniger durch einzelne, klar benennbare
Begriindungen erkléart werden, sondern vielmehr im Zusammenspiel struktureller
Rahmenbedingungen und akteur:innenbezogener Einflussfaktoren entstehen.
Wihrend diese Bedingungen die Handlungsspielrdume und Entscheidungsprozesse
prigen, treten soziale Aspekte hédufig als konkrete Ausloser von Lernortwechseln
auf.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden der Frage nachgegangen:

Wie begriinden Lehrkrifte an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung

Lernortwechsel von Schiiler:innen dieses Férderschwerpunkts?

Entlang dieser leitenden Fragestellung werden die Ergebnisse der Interviews nun
diskutiert.

7.1 Begrindungen fir einen Lernortwechsel

Im Zentrum der benannten Begriindungen, die einen Lernortwechsel fiir
Schiiler:innen des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung zur Folge hatten,
stehen die sozialen Begriindungen. Insbesondere der Wechsel von der allgemeinen
Schule auf die Forderschule Geistige Entwicklung wird von den befragten
Lehrkriaften mit fehlender sozialer Teilhabe, instabilen Beziehungen und
Erfahrungen sozialer Ausgrenzung begriindet (vgl. I1, Z. 99 ff.; vgl. 12, Z. 42 ff.).
Diese Befunde decken sich mit jenen von Bottinger (2017) sowie Huber und



Wilbert (2012), die einen Zusammenhang von negativen Schulerfahrungen
aufgrund fehlender sozialer Teilhabe aufzeigen (vgl. S. 226 £.; vgl. S. 156).

Die Schiiler:innen des Forderschwerpunktes werden von den befragten Lehrkréften
als AuBenseiter:innen beschrieben, die teilweise Erfahrungen mit Mobbing machen
und keine stabilen sozialen Beziehungen innerhalb der Klassengemeinschaft in der
allgemeinen Schule fithren (vgl. 11, Z. 100; vgl. 12, Z. 99). Damit werden die
durchschnittlich ungiinstigeren Bedingungen der sozialen Teilhabe von SuS mit
SPF auch in den Daten dieser Untersuchung deutlich (vgl. Huber & Wilbert, 2012,
S. 156). Dass soziale Ablehnung Auswirkungen auf das Verhalten hat, zeigt sich
neben den Befunden zahlreicher Studien (Ladd et al., 1997; DeRosier et al., 1994;
Bagwell et al., 1997; Coie et al., 1995; Hoza et al., 1995; zit. nach Bottinger, 2022,
S. 217) auch in den hier vorliegenden Ergebnissen. So schildert B2 von dem
iibergriffigen Verhalten einer Schiilerin, das als Resultat wiederholter sozialer
Ablehnung und unerwiderten Kontaktversuchen, insbesondere von ihren
Mitschiilern, verstanden werden kann. So wird diese soziale Dynamik in den
Ergebnissen mit unterschiedlichen oder auseinandergehenden Bediirfnissen
beschrieben, welches unter anderem auf mégliches Unwissen oder fehlende soziale
Kompetenz bei der Schiilerin mit FSP GE zuriickgefiihrt wird (vgl. 12, Z. 23-34).
Auch wenn soziale Ausgrenzung in der Mehrzahl der Studien nicht als Folge
kognitiver Defizite, sondern im Zusammenhang mit sozialen Kompetenzdefiziten
erklart wird, sollte dieser Zusammenhang nicht pauschalisierend verstanden
werden. Vielmehr kann er als Ausgangspunkt flir die Forderung sozialer
Kompetenzen im inklusiven Unterricht dienen (vgl. Huber & Wilbert, 2012, S. 149;
vgl. Stoppler, 2010, zit. nach Stoppler, 2017, S. 18). Dennoch resultiert aus solchen
sozialen Dynamiken nicht selten ein hohes Belastungserleben fiir alle Beteiligten
(vgl. Schuck, 2018, zit. nach Bottinger, 2017, S. 227), welches in dieser
Untersuchung zu einem Lernortwechsel gefiihrt hat (vgl. 12, Z. 33 f.). Diese
Dynamiken lassen sich dabei nicht ausschlieBlich auf individuelle Voraussetzungen
der Schiiler:innen zuriickfiihren, sondern verweisen auch auf gesellschaftliche
Normvorstellungen und leistungsbezogene FErwartungen, innerhalb derer
Zuschreibungen wie jene einer sogenannten geistigen Behinderung entstehen und
wirksam werden. Vor diesem Hintergrund erscheinen Erfahrungen von
Ausgrenzung und fehlender sozialer Einbindung nicht als Einzelfille, sondern als
strukturell mitbedingte Risiken, denen Schiiler:innen mit dem Foérderschwerpunkt
Geistige Entwicklung im Gemeinsamen Lernen ausgesetzt sein konnen (vgl. Feuser
et al,, 2013, S. 345 ff.). Auf diese sozialen Dynamiken haben insbesondere
Lehrkrifte einen mafBgeblichen Einfluss, die laut den Ergebnissen von Huber und
Wilbert (2012) durch die schulische Bewertung und kommunikative Rahmung die
sozialen Akzeptanzprozesse innerhalb der Klasse priagen (vgl. S. 154 f.). Auch
wenn ein solcher Zusammenhang in den vorliegenden Ergebnissen nicht
systematisch ausgearbeitet wird, deutet sich an, dass die Gestaltung sozialer



Interaktionen im Unterricht eine relevante Rolle im Umgang mit sozialen
Dynamiken spielt und im Kontext von Lernortwechseln bedeutsam sein kann.
Auffillig ist zudem, dass soziale Aspekte nicht nur als Begrindung fiir
Lernortwechsel aus der allgemeinen Schule auf die Forderschule Geistige
Entwicklung erscheinen, sondern zugleich auch als Voraussetzung fiir Wechsel in
die entgegengesetzte Richtung benannt werden. So verweisen die befragten
Lehrkrifte darauf, dass insbesondere kommunikative Féhigkeiten und
Durchsetzungsvermogen notwendig seien, um sich im inklusiven Setting behaupten
zu konnen (vgl. 12, Z. 49 f.). Diese Perspektive verdeutlicht, dass soziale Aspekte
nicht nur in Form bestehender sozialer Problemlagen in die Begriindung von
Lernortwechseln einflieen, sondern auch als antizipierte Anforderungen an soziale
Interaktion wirksam werden. Damit greifen die Lehrkrdfte mit der sozialen
Teilhabe einen zentralen Aspekt auf, der fiir gelingende Inklusion auf sozialer
Ebene von Bedeutung ist (vgl. Bottinger, 2022, S. 217).

Zuséatzlich zur sozialen Situation von Schiiler:innen des Forderschwerpunktes
wurde in den Interviews das Zusammenspiel von sozialen und
entwicklungsbedingten Begriindungen deutlich. So wurde geschildert, dass
insbesondere die beginnende Pubertét zu Spannungen zwischen Schiiler:innen mit
und ohne SPF gefiihrt habe und in diesem Zusammenhang die Bediirfnisse nach Art
und Intensitét sozialer Kontakte auseinandergehen (vgl. I1, Z. 100 f.; vgl. 12, Z. 14
ff.). Diese Beobachtungen lassen sich im Kontext entwicklungsbedingter
Verianderungen sozialer Beziehungen einordnen, ohne dass sie als alleinige Ursache
fiir Lernortwechsel zu verstehen sind. Insgesamt zeigen sich soziale Prozesse als
eine zentrale Begriindungsdimension im Kontext von Lernortwechseln.

Neben den sozialen Begriindungen werden in den Interviews auch entwicklungs-
und lebensphasenspezifische Griinde deutlich, die eng mit den institutionellen
Rahmenbedingungen der Lernorte zusammenhédngen. So beschreibt B2, dass
Schiiler:innen im vorschulischen inklusiven Setting ihrer Erfahrung nach nur
eingeschréankt gefordert worden seien und erst im Forderschulsystem die zeitlichen
und strukturellen Kapazititen vorhanden gewesen seien, um die Lern- und
Entwicklungspotenziale der SuS umfassend zu erkennen (vgl. 12, Z. 283-287). In
diesem Zusammenhang wird fiir die Primarstufe eine erhohte Wahrscheinlichkeit
fiir einen Lernortwechsel von der Forderschule Geistige Entwicklung in die
allgemeine Schule beschrieben (vgl. 12, Z. 283 f.). Wechselprozesse sind nach
Aussagen der Lehrkrifte damit sowohl an individuelle Entwicklungen als auch an
die Bedingungen der jeweiligen Lernorte gebunden. Ein eindeutiger
Zusammenhang zwischen dem Alter der Schiiler:innen und Lernortwechseln lasst
sich aufgrund der Individualitidt von Bildungsbiografien nicht herstellen, sodass
entwicklungsbezogene bzw. lebensphasenspezifische Aspekte nicht als alleinige
Erkliarung herangezogen werden konnen.



Lern- und leistungsbezogene Begriindungen treten in den vorliegenden Ergebnissen
im Vergleich zu sozialen Aspekten deutlich in den Hintergrund und fungieren nicht
als unmittelbare Begriindungen fiir einen Lernortwechsel von der allgemeinen
Schule auf die Forderschule Geistige Entwicklung. Auffillig ist, dass der Lern- und
Leistungsbezug von Bl insbesondere im Zusammenhang mit strukturellen
Bedingungen wie Differenzierungsmdglichkeiten oder zeitlichen und personellen
Ressourcen thematisiert wird. B1 beschreibt in diesem Kontext das
Spannungsverhéltnis zwischen den Anforderungen des Regelunterrichts mit
Ausblick auf einen Schulabschluss und jenen des zieldifferenten Bildungsgangs
geistige Entwicklung und benennt dieses als Herausforderung innerhalb des
bestehenden Systems (vgl. 11, Z. 306 ff.). Dabei nimmt Bl Bezug auf die
individuellen Lernausgangslagen der Schiiler:innen mit FSP GE, die didaktisch und
methodisch aufgegriffen und eingebettet werden miissen, um Zuginge zu
unterschiedlichen Themen zu ermdoglichen (vgl. Therfloth et al., 2019, S. 105 f;
vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b,
S. 12). Diese Ausgangslage steht der Output- und Leistungsorientierung des
Regelschulsystems entgegen, die zu Herausforderungen im inklusiven und
forderschwerpunktspezifischen Unterricht fithren kann, insbesondere dann, wenn
die personellen und zeitlichen Ressourcen von Sonderpddagog:innen gering sind
(vgl. 11, Z. 280 £.).

Auch das Bildungs- und Leistungsverstindnis im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung weicht von jenem des Regelschulsystems ab, werden im
Forderschwerpunkt vor allem die individuelle und kriteriale Bezugsnorm zur
Leistungsbewertung einbezogen (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022b, S. 42 f.). Dennoch erscheinen Lern- und
Leistungsaspekte im Rahmen dieser Arbeit damit weniger als isolierte
Wechselgriinde. Entsprechend konnten lern- und leistungsbezogene Begriindungen
in den vorliegenden Daten nicht als unmittelbare Wechselgriinde identifiziert
werden.

Dariiber hinaus werden die mit dem Lernort allgemeine Schule verbundenen
Moglichkeiten fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung von den befragten Lehrkréiften unterschiedlich bewertet. Wéhrend B2
in der allgemeinen Schule deutliche Vorteile hinsichtlich sozialer Teilhabe und
Lernmoglichkeiten sieht, versteht B1 den zugewiesenen Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung als lernortunabhédngig und geht davon aus, dass sich an der
allgemeinen Schule keine erweiterten Moglichkeiten fiir Schiiler:innen dieses
Forderschwerpunktes ergeben (vgl. 11, Z. 222 f.; Z, 228 ftf.; vgl. 12, Z. 268 f.). Dass
die inklusive Beschulung laut UN-BRK jedoch verpflichtend umgesetzt werden
soll und damit einen normativen Rahmen fiir schulische Bildungsentscheidungen
darstellt, wird in den Aussagen der Lehrkréfte nicht beriicksichtigt und scheint fiir



die Begriindung von Lernortwechseln keine relevante Rolle zu spielen (vgl. Art.
24, Vereinte Nationen, 2025, S. 21). Gleichzeitig wird deutlich, dass positive
Leistungsentwicklungen bzw. sehr gute schulische Leistungen im
Forderschulsystem durchaus als Anlass fiir Lernortwechsel in die allgemeine
Schule gesehen werden (vgl. 12, Z. 48 f.). In diesen Fillen wird die allgemeine
Schule als ein Lernort beschrieben, der im Vergleich zur Forderschule Geistige
Entwicklung erweiterte Moglichkeiten fiir das Lernen bietet (vgl. 12, Z. 269).
Leistungsbezogene Aspekte werden somit weniger als Grund fiir einen Wechsel aus
der allgemeinen Schule heraus genannt, spielen jedoch eine Rolle, wenn es um
Wechsel in die allgemeine Schule geht.

Normative Ubergiinge fungieren in den Ergebnissen dieser Arbeit als Ausloser fiir
eine Neubewertung des bestehenden Lernortes. So wird ein Wechsel im Kontext
des Ubergangs von Schule in den Beruf damit begriindet, dass die
berufsvorbereitenden Angebote an der allgemeinen Schule als nicht ausreichend
wahrgenommen werden (vgl. I1, Z. 86 ff.). Die Begriindung liegt damit in einer
fehlenden Passung zwischen den Anforderungen des bevorstehenden Ubergangs
und den Moglichkeiten des aktuellen Lernortes, wobei der Forderschule eine
grofere fachliche Expertise im Hinblick auf die Bedarfe von Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugeschrieben wird.

7.2 Strukturelle Bedingungen und ihre Deutung im Kontext von
Lernortwechseln

Neben den direkten Begriindungen fiir Lernortwechsel werden in den
Ergebnissen strukturelle Bedingungen der Lernorte sichtbar, die einen
Deutungsrahmen hervorbringen, der die Entscheidung fiir oder gegen einen
Lernortwechsel beeinflussen kann, ohne selbst als unmittelbare Begriindung zu
fungieren.

In den Aussagen der Lehrkriafte werden dem Lernort allgemeine Schule mit
Gemeinsamen Lernen wiederkehrend Grenzen in Bezug auf die Forderung von
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugeschrieben.
Diese betreffen insbesondere die Passung zwischen grolen Lerngruppen und
individuellen Forderbedarfen sowie die eingeschrinkten Moglichkeiten, auf
herausforderndes Verhalten angemessen zu reagieren (vgl. I1, Z. 231; vgl. 12, Z.
186 ff.). Die Schwierigkeiten im Umgang mit herausforderndem Verhalten sind
dabei nicht als individuelle Problemlagen der Schiiler:innen zu verstehen. Vielmehr
wird in der Literatur betont, dass jedes Verhalten als funktionales und
kontextabhéngiges Bewiltigungsmuster zu begreifen ist, das in Wechselwirkung



mit den jeweiligen Umweltbedingungen entsteht (vgl. Theunissen, 2021, S. 49).
Vor diesem Hintergrund verweisen die in den Ergebnissen beschriebenen
strukturellen und ressourcenbezogenen FEinschrinkungen, insbesondere der
personellen Ressourcen und dessen Expertise, auf Bedingungen, unter denen sich
Verhaltensweisen verstirken oder verfestigen konnen (vgl. 12, Z. 291 f.). Damit
riickt weniger das Verhalten selbst als vielmehr dessen Kontextualisierung in den
Fokus der Betrachtung. In diesem Zusammenhang wird auch die Rolle von
Schulbegleitungen ambivalent beschrieben, da diese zwar zur Stabilisierung des
Unterrichts beitragen, gleichzeitig jedoch als einschrinkend fiir die Entwicklung
von Selbststindigkeit und sozialen Beziechungen wahrgenommen werden (vgl. 11,
Z. 127-138). Zudem wird die soziale Einbindung der Schiiler:innen im
Gemeinsamen Lernen teilweise als nicht authentisch beschrieben, sondern eher als
symbolisch hergestellt, was mit den Ausfiihrungen zu den sozialen Begriindungen
in Kapitel 7.1 iibereinstimmt (vgl. 12, Z. 61 ft.).

Demgegeniiber wird der Forderschule Geistige Entwicklung eine hohere Passung
im Hinblick auf die Bediirfnisse der Schiiler:innen zugeschrieben. Dies wird
insbesondere mit kleineren Lerngruppen, einer stirkeren Ausrichtung an
lebenspraktischen Kompetenzen sowie der Moglichkeit eines stirker
individualisierten Lernens begriindet. Dariiber hinaus wird die Forderschule als ein
Raum beschrieben, in dem Schiiler:innen eher sozialer eingebunden sind (vgl. I1,
Z. 141 f.; vgl. 12, Z. 55 ff.). Die unterschiedlichen Perspektiven auf die Lernorte
lassen sich zu den Befunden von Steinmetz et al. (2020) in Bezug setzen, die auf
deutliche Unterschiede zwischen Forderschulen und allgemeinen Schulen
verweisen. Dabei handelt es sich besonders um die personellen
Rahmenbedingungen sowie die Schiiler:innen-Lehrer:innen-Relation und die
KlassengroBle, die im Forderschulsystem deutlich gilinstigere Bedingungen fiir das
Lernen der SuS im FSP GE darstellen (vgl. S. 169 ff.). Diese Unterschiede werden
in den vorliegenden Ergebnissen sichtbar und prigen die Bewertung der jeweiligen
Lernorte durch die Lehrkrifte.

Die allgemeine Schule hingegen ist durch Rahmenbedingungen, wie etwa die
Ressourcenzuweisung, die an eine sonderpiddagogische Diagnostik gebunden ist,
strukturiert. Auch die Biindelung sonderpddagogischer Lehrkrifte im
Forderschulsystem, die aufgrund des Erhalts der Doppelstruktur besteht, wirkt sich
auf die materielle und personelle Ausstattung an der allgemeinen Schule aus (vgl.
Dietze & Wolf, 2022, S. 326; Schuppener et al., 2021, S. 92; Steinmetz et al., 2021,
S. 147). AuBerdem werden die hohe Schiiler:innenzahlen sowie organisatorische
Strukturen der allgemeinen Schule, etwa haufige Raumwechsel, als erschwerend
beschrieben (vgl. I1, Z. 131 ff.).

Dariiber hinaus wird ein Spannungsverhéltnis zwischen den leistungsbezogenen
Anforderungen des Regelschulsystems und den Bedarfen von Schiiler:innen mit
zieldifferentem Bildungsgang deutlich (vgl. 11, Z. 306-310). Dieser Konflikt wird



auch in der Literatur beschrieben, denn nach Leistung selektierte Strukturen sind
nur begrenzt mit individualisierten Forderansdtzen des Forderschwerpunktes
Geistige Entwicklung vereinbar (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 132). Die
personellen und zeitlichen Ressourcen erweisen sich in diesem Zusammenhang als
zentrale Faktoren. In den Interviews wird deutlich, dass die zur Verfiigung
stethenden Stunden sonderpddagogischer Lehrkrifte sowie die zeitlichen
Ressourcen nicht ausreichen, um den heterogenen Lernvoraussetzungen der
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gerecht zu
werden (vgl. I1, Z. 280 ff.). Diese Einschitzung findet sich auch in der Analyse von
Steinmetz et al. (2021), die auf entsprechende Spannungsverhéltnisse hinweisen
(vgl. S. 49). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass zentrale Voraussetzungen
fiir eine gleichberechtigte Teilhabe und individuelle Forderung im inklusiven
Setting nicht durchgéngig gewédhrleistet werden kénnen.

Die hier diskutieren Bewertungen der Lernorte sind eng an strukturelle und
ressourcenbezogene Rahmenbedingungen gebunden und machen deutlich, dass
Lernortwechsel nicht allein aus individuellen Griinden erfolgen, sondern
wesentlich durch die Bedingungen des Schulsystems mitstrukturiert werden.

7.3 Rollen und Einflussnahmen von Akteur:innen bei
Lernortwechseln

Auch Akteur:innen spielen mit Blick auf Lernortwechsel unterschiedliche
Rollen, innerhalb derer sie Einfluss auf die Entscheidung iiber einen
Lernortwechsel nehmen. Diese stellen erneut keine eindeutige Begriindung fiir
einen Wechsel zwischen den Lernorten dar, markieren aber mafligebliche
Einflussnahmen, die Wechsel zur Folge haben kénnen.

Lehrkréfte haben nach Aussagen der Befragten unterschiedliche Rollen im Kontext
von Wechselentscheidungen. B1 weist darauf hin, dass Lehrkréfte der Forderschule
nicht in die Entscheidungsprozesse der allgemeinen Schulen eingebunden sind und
beschreibt, dass ein Austausch mit der aufnehmenden Schule nicht als notwendig
erachtet wird (vgl. I1, Z. 77 ff.). Damit geht ein begrenzter Einblick in die konkreten
Bedingungen und Abldufe rund um den Wechselprozess einher. Diese fehlende
Einbindung steht im Konflikt mit der Beratungsrolle, die Lehrkrifte im Kontext
von Lernortwechseln einnehmen, da Entscheidungen iiber einen mdglichen
Wechsel auf Grundlage nur eingeschrinkt verfiigbarer Informationen begleitet
werden (vgl. I1, Z. 33 ff.; Z. 320 ff.). Wihrend B1 also verdeutlicht, dass Lehrkréfte
an Forderschulen mit der Entscheidung {iber einen Lernortwechsel an sich nichts
zu tun haben, betont B2 durch die Schilderung eines Falls die
Einflussmoglichkeiten von Lehrkridften auf die Entscheidung {iiber einen



Lernortwechsel (vgl. 12, Z. 34 ff.). Indem die Lehrkraft einen moglichen Wechsel
gegeniiber den Eltern anspricht, tibernimmt sie die Rolle der Initiatorin und kommt
damit ihrer pddagogischen Aufgabe nach, das Wohl der Schiilerin zu sichern und
deren Bediirfnisse zu beriicksichtigen (vgl. ebd.).

Dartiiber hinaus wird in den Ergebnissen deutlich, dass Empfehlungen fiir einen
Lernortwechsel von der Forderschule Geistige Entwicklung in die allgemeine
Schule durchaus zum Aufgabenrepertoire von Lehrkriaften an Forderschulen
gehoren. Dabei zeigen sich Unterschiede in den Perspektiven der Lehrkrifte. Bl
betont deutlich, dass das Szenario einer Empfehlung zum Lernortwechsel in die
allgemeine Schule nicht vorkommt, da der Férderschwerpunkt bestehen bleibe und
sich lediglich der Lernort verandert und die Potentiale der Bildungswege dieselben
seien. Dariiber hinaus duflert B1, dass sie ihre Kompetenz und Arbeit untergrabe,
wenn B1 Lernortwechsel empfehlen wiirde (vgl. I1, Z. 220-226). Die Aussagen von
B1 lassen sich dabei als Ausdruck eines spezifischen professionellen
Verstidndnisses von Lernortwechseln interpretieren. Indem der Férderschwerpunkt
als unverdndert und die Bildungswege als gleichwertig beschrieben werden, verliert
der Wechsel des Lernortes aus dieser Perspektive an Bedeutung. Empfehlungen fiir
einen Lernortwechsel erscheinen vor diesem Hintergrund nicht als Teil der eigenen
professionellen Aufgabe, sondern vielmehr als potenzielle Infragestellung der
eigenen padagogischen Arbeit. B2 hingegen berichtet, dass bei Schiiler:innen, fiir
die ein Wechsel in Betracht kommt, aktiv das Gesprdich mit den
Erziehungsberechtigten gesucht und ein moglicher Lernortwechsel thematisiert
wird (vgl. 12, Z. 66 ff.). Uber die Initiierung von Wechselprozessen hinaus kommt
Lehrkriften zudem eine vorbereitende Rolle zu, wenn ein Lernortwechsel konkret
ansteht. Aus Sicht der Forderschullehrkréifte umfasst dies neben der Vorbereitung
auf Hospitationen auch Gesprdache mit den Schiiler:innen, in denen mogliche
herausfordernde Situationen thematisiert und Handlungsmoglichkeiten erweitert
werden. Diese Vorbereitung wird insbesondere vor dem Hintergrund als bedeutsam
beschrieben, dass die Vorstellung eines neuen Lernsettings fiir Schiiler:innen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung eine Herausforderung darstellen
kann (vgl. 12, Z. 370-378). Insgesamt zeigt sich damit, dass die Rolle der Lehrkraft
im Kontext von Lernortwechseln situationsabhingig ausgestaltet ist, zugleich
jedoch  einen  nicht  unerheblichen  Einfluss auf  entsprechende
Entscheidungsprozesse hat.

Den Erziehungsberechtigten kommt bei der Wahl des Lernortes nach Aussagen der
Lehrkrifte eine zentrale Rolle zu, da sie zundchst dariiber entscheiden, wo ihr Kind
beschult werden soll. Diese zentrale Position spiegelt sich auch auf politisch-
rechtlicher Ebene wider, da Eltern von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf ein Wahlrecht zwischen den Lernorten zugesprochen wird sofern die
personellen, sdchlichen und rdumlichen Voraussetzungen erfiillt sind (vgl.
Steinmetz et al., 2021, S. 138). Sind diese Voraussetzungen jedoch nicht gegeben,



entscheidet die Schulaufsichtsbehorde iiber den Besuch einer Forderschule, sodass
das Elternwahlrecht faktisch eingeschrankt ist. Diese Einschriankung ist unter
anderem darauf zuriickzufiihren, dass Forderschule und allgemeine Schule keine
gleichwertigen Lernorte darstellen (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 144). Damit wird
deutlich, dass die Rolle der Eltern und ihre Entscheidungsmdglichkeiten sowohl
gesetzlich als auch strukturell begrenzt sind und sich in einem Spannungsfeld
bewegen, das aus ungleichen Rahmenbedingungen und dem Ressourcenvorbehalt
resultiert. Dariliber hinaus wird den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in den
Aussagen von B1 Verantwortung fiir Inklusion in Abhédngigkeit von ihrem
Engagement zugeschrieben (vgl. I1, Z. 314 f.), ohne dass ndher ausgefiihrt wird,
worin dieses Engagement konkret besteht.

Des Weiteren wird den Eltern in den Interviews die Verantwortung zugeschrieben,
bestechende  Problemlagen zu erkennen, einzuordnen und mogliche
Handlungsoptionen, darunter auch einen Lernortwechsel, in Betracht zu ziehen.
Damit verbunden ist die Erwartung einer Offenheit gegeniiber alternativen
Bildungswegen, insbesondere dann, wenn im bestehenden System Schwierigkeiten
auftreten (vgl. 12, Z. 395 ff.). Unberiicksichtigt bleibt dabei, dass Eltern nicht
zwangsldufig tber das hierfir erforderliche Wissen verfiigen oder die
Konsequenzen eines Lernortwechsels angemessen einschitzen konnen. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern mit dieser Zuschreibung implizit soziale
Voraussetzungen mitgedacht werden, die nicht fiir alle Familien gleichermallen
gegeben sind. In der Forschung wird in diesem Zusammenhang auf eine soziale
Selektivitit von Lernorten verwiesen, die unter anderem mit dem familidren
Hintergrund aus eher bildungsfernen und soziodkonomisch benachteiligten
Kontexten in Verbindung steht (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 39, 72, 145).
Dariiber hinaus wird in den Aussagen deutlich, dass die Verarbeitung der
Behinderung des eigenen Kindes seitens der Eltern einen Einfluss auf
Lernortentscheidungen hat. So wird beschrieben, dass die Entscheidung fiir eine
inklusive Beschulung bereits im Vorfeld maBgeblich durch die individuelle
Auseinandersetzung mit der Behinderung geprégt ist. Gleichzeitig beeinflusst diese
auch die Reaktion der Eltern, wenn ein Wechsel in ein anderes Schulsystem
beziehungsweise in eine andere Schulform vorgeschlagen wird (vgl. 12, Z. 108-
117). Somit wird ein Zusammenhang zwischen der Verarbeitung von Behinderung
und den zugrunde liegenden Vorstellungen von Inklusion, Behinderung und
Normalitét sichtbar, der im folgenden Kapitel vertiefend aufgegriffen wird.
Betrachtet man Schiiler:innen als aktive Akteur:innen im Kontext von
Lernortwechseln zwischen Forderschule Geistige Entwicklung und allgemeiner
Schule mit Gemeinsamen Lernen, werden in den Interviews zwei zentrale Momente
der Einflussnahme deutlich. So resultiert insbesondere aus negativen
Schulerfahrungen im Zusammenhang mit sozialen Problemlagen und
Herausforderungen eine Belastung und Uberforderung der Schiiler:innen mit dem



Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, die in einem Wechselwunsch miinden
kann (vgl. I1, Z. 100; vgl. 12, Z. 34).

Dartiber hinaus wird deutlich, dass Schiler:innen selbst den Wunsch nach einem
Lernortwechsel duBlern (vgl. I1, Z. 199 ff.). Dies wird von der Befragten
insbesondere auf eine fehlende Identifikation mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung sowie auf die Wahrnehmung zuriickgefiihrt, dass die Forderschule
nicht den eigenen Vorstellungen eines passenden Lernortes entspricht. Diese
Aussagen verweisen darauf, dass Entscheidungen {iber den Lernort aus Perspektive
der Schiiler:innen auch im Zusammenhang mit dem eigenen Selbstbild stehen und
nicht unabhingig von gesellschaftlichen Vorstellungen von Zugehdrigkeit und
Abweichung zu erfolgen scheinen. Insbesondere B2 betont, dass jegliche AuBerung
eines Wechselwunsches von den Schiiler:innen ernst zu nehmen sei und diesem
entsprechend nachgegangen werden miisse (vgl. 12, Z. 68 ff.). Darin wird die
besondere Verantwortung von Lehrkriften deutlich, péadagogischen und
sonderpiadagogischen Anspriichen gerecht zu werden und sich an den Bediirfnissen
der Schiiler:innen zu orientieren. Dies schlie8t auch ein, Zuginge zu alternativen
Lernorten zu erdffnen, insbesondere zur inklusiven Beschulung an der allgemeinen
Schule, selbst wenn die dortigen Bedingungen aus Perspektive der Lehrkraft nicht
in jedem Fall den Bediirfnissen der Schiiler:innen entsprechen.

Es wird deutlich, dass Lernortwechsel nicht ausschlieSlich auf strukturelle
Bedingungen zuriickzufiihren sind, sondern mafigeblich durch das Handeln und die
Entscheidungen der beteiligten Akteur:innen gepragt werden. Zugleich bewegen
sich diese innerhalb bestehender struktureller Rahmenbedingungen, die ihr
Handeln beeinflussen und Entscheidungen mitstrukturieren. Dariiber hinaus wird
eine enge Verbindung zu den Haltungen und Positionierungen innerhalb der
jeweiligen Systeme sichtbar, die im folgenden Kapitel vertiefend aufgegriffen wird.

7.4 Positionen und Haltung zu Inklusion

Die Positionen und Haltungen der Lehrkrifte gegeniiber schulischer Inklusion
stellen einen weiteren Deutungsrahmen dar, der sich sowohl implizit als auch
explizit auf Entscheidungen im Kontext von Lernortwechseln auswirken kann. Im
Folgenden werden die in den Interviews sichtbar gewordenen Haltungen der
befragten Lehrkrifte analysiert.

Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede. Aus den Aussagen von B1 lésst sich eine
eher kritische und teilweise ambivalente Haltung gegeniiber schulischer Inklusion
ableiten. Diese wird insbesondere in der Einschitzung deutlich, dass Inklusion an
vielen Stellen nicht gelingt, vor allem dann, wenn die schulische Situation fiir die
beteiligten Akteur:innen nicht als tragfahig erlebt wird (vgl. 11, Z. 371 {f.). Dariiber



hinaus beschreibt Bl die gegenwirtige Ausgestaltung von Inklusion als
»offensichtlich gewollt* (I1, Z. 364) und verweist damit auf politische, strukturelle
und ressourcenbezogene Rahmenbedingungen, die eine gelingende Umsetzung
erschweren. Diese Einschdtzung deckt sich mit Befunden von Steinmetz et al.
(2021) sowie Lepper und Steinmann (2024), die auf eine Stagnation inklusiver
Entwicklungen und die fortbestehende Wirksamkeit segregierender Strukturen
hinweisen (vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 72, 144, 241 ff.; Lepper & Steinmann,
2024, S. 6). In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass die von B1 formulierte
Kritik weniger als individuelle Einschitzung zu verstehen ist, sondern auf
strukturelle Bedingungen verweist, die das Gelingen von Inklusion systematisch
begrenzen und sich auf das Wohlbefinden der Akteur:innen im Feld Schule
auswirken.

Vor diesem Hintergrund bewertet B1 Inklusion in ihrer aktuellen Ausgestaltung als
wenig zielfiilhrend und fiihrt dies insbesondere auf unzureichende personelle
Ressourcen zuriick, die aus ihrer Perspektive eine zentrale Gelingensbedingung
darstellen. Diese werden als notwendig erachtet, um den Bediirfnissen von
Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung im Kontext der
allgemeinen Schule gerecht zu werden und eine angemessene Unterstiitzung im
Schulalltag sicherzustellen (vgl. I1, Z. 269-276).

Wie im Zusammenhang mit der Rolle der Akteur:innen deutlich wurde, spricht B1
keine Empfehlungen fiir einen Wechsel in die allgemeine Schule aus. Auch hierin
spiegelt sich ihre Haltung gegeniiber Inklusion wider, da die allgemeine Schule
nicht als der geeignetere Lernort fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung angesehen wird. Trotz der Aussage, kein explizites ,,Plddoyer
fiir die Forderschule* (I1, Z. 363) formulieren zu wollen, wird deutlich, dass B1 das
Forderschulsystem unter den gegenwirtigen Bedingungen als passenderen
Bildungsort bewertet. In dieser Perspektive zeigt sich zugleich eine implizite
Stabilisierung der bestehenden Doppelstruktur, da die Forderschule nicht nur als
notwendige, sondern als angemessene Beschulungsform fiir Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung erscheint. Die Bewertung des Lernortes
trdgt damit zur Reproduktion der bestehenden Systemlogik bei, in der getrennte
Beschulungsformen fortbestehen. Gleichzeitig wird eine Empfehlung fiir einen
Lernortwechsel als potenzielle Infragestellung der eigenen pédagogischen Arbeit
verstanden. Dies verweist auf ein professionelles Selbstverstindnis, in dem die
eigene Tétigkeit eng mit dem Forderschulsystem verkniipft ist.

Auch im Umgang mit Prozessen rund um Lernortwechsel werden systembezogene
Haltungen deutlich. So beschreibt B1, dass sie einen Austausch mit der abgebenden
Schule im Rahmen eines Lernortwechsels nicht als notwendig erachtet (vgl. 11, Z.
77 ff.). Es wird deutlich, dass Formen der Zusammenarbeit auflerhalb des eigenen
Systems fiir das professionelle Handeln nur eine geringe Relevanz besitzen. Dies
verweist auf eine Abgrenzung des eigenen Zustindigkeitsbereichs, der sich primér



auf das Forderschulsystem bezieht, wihrend andere Lernorte und deren Abliufe in
der Praxis nur eine untergeordnete Rolle spielen. Diese Abgrenzung lasst sich dabei
nicht ausschlieBlich als individuelle Position verstehen, sondern verweist zugleich
auf die historisch gewachsene Trennung der Systeme von allgemeiner Schule und
Forderschule. Die von B1 beschriebene fehlende Verschrinkung und der geringe
Austausch spiegeln damit strukturelle Bedingungen wider, die aus der bestehenden
Doppelstruktur resultieren. In diesem Zusammenhang wird ein Spannungsfeld
sichtbar, das sich aus dem Anspruch inklusiver Beschulung und den weiterhin
wirksamen getrennten Systemlogiken ergibt. Insgesamt wird damit deutlich, dass
die Haltung von Bl die Bewertung der Lernorte mafBigeblich strukturiert und
dadurch indirekt auch Entscheidungen fiir oder gegen einen Lernortwechsel
beeinflusst.

Demgegentiber wird aus den Aussagen von B2 eine andere Haltung deutlich, die
durch Offenheit und eine zugleich klare Einordnung von Lernortwechseln geprigt
ist. So beschreibt B2, dass Inklusion in vielen Féllen gut funktioniere und
Lernortwechsel grundsétzlich sinnvolle Optionen darstellen konnen. Gleichzeitig
werden Wechsel jedoch nur dann als geeignet eingeordnet, wenn der Zeitpunkt als
passend bewertet wird. Dieser wird als entscheidender Faktor in den
Bildungsbiografien der Schiiler:innen hervorgehoben. Insbesondere die
Einschitzung, dass Wechsel aus der inklusiven Beschulung in die Forderschule
hiufig zu spit erfolgen, verweist auf die Annahme, dass Lernortwechsel zeitlich
sensibel sind und frithzeitig erfolgen sollten, belastende Erfahrungen fiir die
Schiiler:innen zu vermeiden (vgl. 12, Z. 381 ff.). Daraus lasst sich eine pragmatische
und abwédgende Haltung ableiten, in der Lernortwechsel nicht grundsétzlich
abgelehnt, sondern hinsichtlich ihrer Passung und ihres Zeitpunkts bewertet
werden. Der Zeitpunkt fungiert damit als zentrales Kriterium zur Einordnung von
Lernortwechseln. Zugleich wird deutlich, dass sich in dieser Perspektive sowohl
soziale als auch entwicklungsbezogene Begriindungen iiberlagern, was die
Mehrdimensionalitit dieser Prozesse unterstreicht.

Gleichzeitig wird das Gemeinsame Lernen von B2 weder pauschal abgewertet noch
uneingeschrinkt als passend beschrieben. Insbesondere im Hinblick auf soziale
Dynamiken, die bereits in Kapitel 7.1 diskutiert wurden, zeigt sich diese
differenzierte Perspektive. So betont B2, dass in verhérteten sozialen Situationen
zusitzliche personelle Ressourcen nicht zwangslaufig zu einer Verbesserung fiihren
(vgl. 12, Z. 170-174). Diese Einschidtzung kann vor dem Hintergrund der Befunde
von Huber und Wilbert (2012) kritisch eingeordnet werden, die die zentrale Rolle
von Lehrkréften flir soziale Akzeptanzprozesse hervorheben. Daraus ergibt sich die
Frage, inwiefern zusitzliche personelle Ressourcen nicht doch indirekt Einfluss auf
soziale Dynamiken nehmen konnen, indem sie Interaktionen begleiten und
modellieren.



Mit Blick auf die strukturellen Rahmenbedingungen schulischer Inklusion wird von
B2 zudem hervorgehoben, dass die Ressourcen der Forderschule nicht ohne
Weiteres auf das allgemeine Schulsystem iibertragen werden konnen, insbesondere
aus finanziellen Griinden (vgl. 12, Z. 306-310). Diese Perspektive verweist auf ein
Denken innerhalb bestehender Systemstrukturen, in denen Forderschule und
allgemeine Schule als getrennte Einheiten mit jeweils eigenen Ressourcen
verstanden werden. Wie auch Steinmetz et al. (2021) herausarbeiten, fiihrt der
Erhalt dieser Doppelstruktur dazu, dass Ressourcen nicht flexibel zwischen den
Systemen verschoben werden konnen (vgl. S. 179). Gleichzeitig steht diese
Perspektive in einem Spannungsverhéltnis zu inklusionsorientierten Zielsetzungen,
die langfristig auf eine Uberwindung dieser strukturellen Trennung abzielen.

Uber die Aussagen von B2 hinaus wird in den Ergebnissen insgesamt
wiederkehrend eine fehlende oder unzureichend ausgeprigte Haltung gegeniiber
schulischer Inklusion und Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung sichtbar (vgl. B2, Z. 201 ff.; Z. 213). Diese ldsst sich im Anschluss an
die soziale Perspektive auf Behinderung als Ausdruck bestehender Zuschreibungs-
und Differenzordnungen verstehen (vgl. Feuser et al., 2013, S. 345 ff.). Negativ
konnotierte Vorstellungen von (geistiger) Behinderung werden damit im
schulischen Kontext weiterhin reproduziert und tragen dazu bei, dass Prozesse des
Othering sowie ableistische Deutungsmuster fortbestehen. Im schulischen Feld
verscharft sich dieser Zusammenhang dadurch, dass diagnostische Verfahren und
damit verbundene Etikettierungen institutionell verankert sind und Zuschreibungen
stabilisieren. In diesem Kontext wird ein Spannungsfeld zwischen
gesellschaftlichen Normvorstellungen, leistungsbezogenen Erwartungen und dem
Anspruch inklusiver Bildung sichtbar. An der Aufrechterhaltung dieser
Deutungsmuster sind insbesondere Regelschullehrkréifte sowie Eltern beteiligt,
wodurch ableistische Strukturen im schulischen Alltag fortwirken kdnnen (vgl. 12,
Z.201-207).

Die Ergebnisse verweisen somit darauf, dass Haltungen gegeniiber schulischer
Inklusion eine relevante Rolle im Kontext von Lernortwechseln spielen,
insbesondere insofern, als dass sie zur Reproduktion ableistischer Deutungsmuster
beitragen konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass Lernortwechsel nicht
ausschlieBlich tiber individuelle Haltungen erklirbar sind. Auch in Kontexten, in
denen eine grundsdtzlich offene Haltung gegeniiber Inklusion vorhanden ist,
bestehen strukturelle Bedingungen fort, die das Gelingen inklusiver Bildung
begrenzen. Insbesondere die an sonderpddagogische Diagnosen gebundene
Ressourcenzuweisung sowie die fortbestehende Doppelstruktur des Schulsystems
setzen Rahmenbedingungen, innerhalb derer inklusive Uberzeugungen nur
begrenzt wirksam werden konnen. Haltungen und Strukturen stehen somit in einem
wechselseitigen Verhiltnis: Wéahrend Haltungen beeinflussen, wie mit bestehenden



Bedingungen  umgegangen  wird, Dbestimmen diese zugleich die
Handlungsspielrdume, innerhalb derer Inklusion umgesetzt werden kann.

Vor diesem Hintergrund lassen sich auch die weiteren Aussagen von B2 einordnen,
die auf eine differenzierte Haltung gegeniiber inklusiver Beschulung verweisen.
Einerseits wird eine zunehmende Offenheit gegeniiber Inklusion beschrieben,
insbesondere im Kontext verdnderter professioneller Haltungen jiingerer Lehrkrifte
(vgl. 12, Z. 408 f.). Andererseits wird kritisch angemerkt, dass sich die Rolle von
Sonderpddagog:innen im inklusiven Setting verdndert und ihre spezifische
Expertise an Kontur verlieren kann. Dies zeigt sich insbesondere darin, dass bei
herausfordernden Situationen weiterhin auf die Forderschule als Ort
sonderpiddagogischer Expertise zuriickgegriffen wird (vgl. 12, Z. 136-149).
Inklusion erscheint damit nicht als vollstindiger Ersatz bestehender Strukturen,
sondern als ein Setting, das neue Anforderungen an professionelle Rollen stellt und
bestehende Professionalisierungslogiken verschiebt.

Die in dieser Arbeit herausgearbeiteten Begriindungen fiir Lernortwechsel lassen
sich in weiten Teilen mit bestehenden Forschungsbefunden in Beziehung setzen.
Insbesondere die von Bastges et al. (2020) beschriebene multifaktorielle Logik von
Wechselentscheidungen spiegelt sich auch in den vorliegenden Ergebnissen wider.
Auftillig ist jedoch, dass soziale Begriindungen in dieser Untersuchung eine
besonders zentrale Rolle einnehmen, was auf eine spezifische Relevanz sozialer
Dynamiken im Kontext des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung hinweist.
Dariiber hinaus zeigt sich, dass insgesamt nur von wenigen Lernortwechseln
berichtet wird und Wechsel von der allgemeinen Schule in die Forderschule
Geistige Entwicklung eher als Ausnahme beschrieben werden. B2 benennt in
diesem Zusammenhang jihrlich drei bis vier entsprechende Wechsel sowie mehrere
Fille, in denen Gespriche iiber einen moglichen Wechsel in das Gemeinsame
Lernen gefiihrt werden (vgl. 12, Z. 90-94). Eine weitergehende Einordnung dieser
Zahlen im landes- oder bundesweiten Kontext ist auf Grundlage der vorliegenden
Daten nicht moglich (vgl. Hollenbach-Biele & Klemm, 2020, S. 12).

Auftillig ist zudem, dass der Grad des Unterstiitzungsbedarfs in den Begriindungen
nur eine untergeordnete Rolle spielt. Gleichzeitig wird deutlich, dass im inklusiven
Setting vor allem bestimmte Gruppen von Schiiler:innen des FSP GE vertreten sind,
etwa mit Trisomie 21, im Autismus-Spektrum oder mit korperlichen
Beeintrachtigungen, wéhrend insbesondere pflegerische oder therapeutische
Bedarfe im Kontext von Schiiler:innen mit Komplexer Behinderung kaum
thematisiert werden (vgl. 12, Z. 237 ff.). Dies deutet darauf hin, dass innerhalb des
Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung selektive Teilhabemuster bestehen, in
denen nicht das gesamte Spektrum des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung
gleichermallen im inklusiven Kontext représentiert sind.



8 Methodendiskussion

Die Entscheidung fiir ein qualitatives Forschungsdesign erweist sich vor dem
Hintergrund der Forschungsfrage als angemessen, da dieses auf das Verstiandnis
subjektiver Perspektiven und Begriindungszusammenhidnge von Lehrkréften
abzielt. Qualitative Forschung ermdglicht es, individuelle Sichtweisen sowie die
Deutung sozialer Wirklichkeit aus der Perspektive der Befragten zu erfassen und in
threm Kontext zu rekonstruieren (vgl. Krell & Lamnek, 2024, S. 94; Helfferich,
2011, S. 21). Die Offenheit des gewihlten Zugangs war dabei zentral, da die
Forschungsfrage auf die Exploration von Entscheidungsprozessen und deren
Einbettung in strukturelle Rahmenbedingungen abzielte. Durch den Einsatz
problemzentrierter Interviews konnten die Wahrnehmungen und Deutungen der
Lehrkrifte im Hinblick auf Lernortwechsel gezielt erhoben werden (vgl. Witzel,
2000, S. 1). Die anschlieBende Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ermoglichte eine systematische und zugleich materialnahe Strukturierung der Daten
(vgl. Mayring, 2022, S. 85). Insgesamt erwies sich das gewédhlte Vorgehen als
geeignet, um die komplexen Perspektiven der Befragten differenziert abzubilden.
Die befragten Lehrkrifte erfiillen die vorab definierten Auswahlkriterien und
ermOglichen damit eine inhaltlich passende Bearbeitung der Forschungsfrage.
Gleichzeitig weist die Stichprobe nur eine geringe Variation auf, da ausschlieBlich
Lehrkrifte einer Forderschule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung befragt
wurden und somit primér die Perspektive dieses Schulsystems abgebildet wird (vgl.
Helfferich, 2011a, S. 174). Zudem ist die Stichprobe mit N=2 sehr klein, weshalb
die Dichte des Materials gering (vgl. Doring, 2023, S. 307; Glaser et al., 2008, S.
69). Die Ergebnisse sind daher als kontextgebundene Einblicke in spezifische
Perspektiven zu verstehen.

Die Datenerhebung erfolgte in Form leitfadengestiitzter Interviews, die offen
gestaltet wurden und durch eine erzdhlgenerierende Einstiegsfrage einen guten
Zugang zum Gespriach ermoglichten (vgl. Witzel, 2000, S. 7). Im Verlauf zeigten
sich jedoch Herausforderungen in der Gespriachsfiihrung, insbesondere in der
konsequenten Fokussierung auf die Forschungsfrage. Der Leitfaden erwies sich
stellenweise als uniibersichtlich, wodurch vermehrt spontane Nachfragen
erforderlich wurden und zentrale Leitfragen teilweise in den Hintergrund traten.
Dariiber hinaus kam es in dem ersten Interview zu einer externen Unterbrechung,
die zu einem vorzeitigen Abbruch des Gespréchs fiihrte und sich auf die Tiefe der
erhobenen Daten ausgewirkt haben kann. Eine kurzfristige Unterbrechung im
zweiten Interview hatte hingegen keinen erkennbaren Einfluss auf die
Datenqualitit. Insgesamt konnen diese Aspekte die Struktur und teilweise auch die



Vollstandigkeit der Daten beeinflusst haben, ohne deren grundsétzliche
Aussagekraft infrage zu stellen.

Die Auswertung erfolgte anhand einer induktiven Kategorienbildung im Rahmen
der qualitativen Inhaltsanalyse, wodurch das Material entlang der Forschungsfrage
strukturiert und auf zentrale Aussagen reduziert wurde. Die systematische
Vorgehensweise und Dokumentation der Auswertungsschritte tragen zur
Nachvollziehbarkeit des Analyseprozesses bei (vgl. Mayring, 2022, S. 13, 71, 84
f.). Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass die Kategorienbildung durch
interpretative Entscheidungen geprégt ist und keinen objektiven Prozess darstellt.
Die Ergebnisse sind daher als forschungsgeleitete und kontextgebundene
Interpretationen zu verstehen.

Im Hinblick auf die Giitekriterien qualitativer Forschung wurden zentrale
Prinzipien weitgehend beriicksichtigt. Transparenz und Nachvollziehbarkeit
werden durch die systematische Darstellung des Vorgehens sowie die
dokumentierte Auswertung gewihrleistet. Das Prinzip der Offenheit zeigt sich in
der flexiblen Gestaltung der Interviews, ging jedoch teilweise mit
Herausforderungen in der Fokussierung einher. Auch die Prozessualitit des
Vorgehens wird darin sichtbar, dass Anpassungen im Umgang mit dem Leitfaden
und in der Gespréchsfiihrung erfolgten. Das Kriterium der Reflexivitidt wurde durch
die nachtrigliche Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle im Forschungsprozess
beriicksichtigt. Dabei zeigte sich, dass zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der
Interviews eine umfassende theoretische Durchdringung des
Forschungsgegenstandes noch nicht vollstindig vorlag, was sich auf die Gestaltung
des Leitfadens sowie die Gespriachsfiithrung ausgewirkt haben kann. Zudem sind
die Erhebung und Auswertung der Daten durch subjektive Entscheidungen geprégt
sind. Insgesamt ist die Reflexivitdt der Studie daher nur in eingeschrinktem
Umfang gegeben.

Die Limitationen der vorliegenden Arbeit liegen insbesondere in der kleinen und
wenig variierenden Stichprobe sowie im eingeschrinkten Zugang zum Feld. So
konnten ausschlielich Lehrkrifte einer einzelnen Forderschule einbezogen
werden, wodurch die Ergebnisse auf eine spezifische Perspektive beschrinkt
bleiben. Zudem zeigen sich im Datenmaterial teilweise dhnliche Beispiele, was auf
eine geringe Variation hinweist (vgl. Helfferich, 2011a, S. 174). Eine Einbeziehung
weiterer Perspektiven, insbesondere aus der allgemeinen Schule, war nicht
moglich. Die Ergebnisse sind daher als explorative und kontextgebundene
Einblicke in mogliche Begriindungszusammenhédnge und Einflussfaktoren zu
verstehen.



9 Fazit

Das Ziel der vorliegenden Arbeit lag darin, die Perspektiven von Lehrkriften
auf Lernortwechsel zwischen der allgemeinen Schule mit Gemeinsamen Lernen
und der Forderschule Geistige Entwicklung sowie damit einhergehende
Begriindungslogiken und Einflussfaktoren herauszuarbeiten. Vor dem Hintergrund
der bislang begrenzten Forschungslage im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung liefert die Arbeit erste Einblicke in forderschwerpunktspezifische
Perspektiven auf Lernortwechsel in NRW.

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich dabei in direkte Begriindungen fiir einen
Lernortwechsel sowie darauf einwirkende Einflussfaktoren gliedern. Die
Ergebnisse zeigen, dass Lernortwechsel insbesondere durch soziale Dynamiken
begriindet werden. Vor allem die Wechsel von der allgemeinen Schule in die
Forderschule Geistige Entwicklung werden mit belastenden sozialen Situationen,
fehlender Teilhabe und nicht auflésbaren Konflikten im inklusiven Setting in
Verbindung gebracht. Weitere Begriindungen treten demgegeniiber in den
Hintergrund und erscheinen tiberwiegend als kontextspezifische Perspektiven, die
sich nur begrenzt an bestehende Forschung anschlieBen lassen. Die direkten
Begriindungen fiir einen Lernortwechsel sind jedoch immer im Zusammenhang des
individuellen Einzelfalls zu betrachten, da sie inter- und intraindividuell variieren
und daher nicht verallgemeinerbar sind. Mit weiteren Untersuchungen kdnnen aber
womoglich konkrete Begriindungsmuster fiir die Wechsel von Schiiler:innen des
Forderschwerpunktes herausgearbeitet werden.

Uber den Einzelfall hinaus erweisen sich insbesondere strukturelle Bedingungen
als zentraler Rahmen fiir Lernortwechsel. Vor allem personelle, materielle und
zeitliche Ressourcen beeinflussen die Moglichkeiten inklusiver Beschulung und
prigen die Bewertung von Lernorten sowie entsprechende Entscheidungsprozesse,
indem sie Handlungsspielrdume eréffnen oder begrenzen.

Neben den strukturellen Bedingungen zeigen die Ergebnisse, dass auch die
beteiligten Akteur:innen und ihre jeweiligen Haltungen einen wesentlichen
Einfluss auf Lernortwechsel haben. Den Erziehungsberechtigten kommt dabei
aufgrund des Elternwahlrechts eine zentrale Rolle zu, die jedoch durch die
bestehenden strukturellen Rahmenbedingungen begrenzt ist. Diese bedeutsame
Rolle konkretisiert sich in den Ergebnissen darin, dass die Einstellungen der Eltern
gegeniiber der Behinderung ihres Kindes sowie die damit verbundenen
Erwartungen an Kind und Lernort mafigeblichen Einfluss auf Lernort- und
Wechselentscheidungen haben. Den Lehrkriften der beiden Lernorte werden
unterschiedliche Rollen zugeschrieben, die mal als aktiv und einflussnehmend als
auch als passiv und unbeteiligt beschrieben werden. Die Rolle der Lehrkraft, so



lasst sich aus den Ergebnissen interpretieren, ergibt sich aus dem professionellen
Selbstverstindnis und der Haltung gegeniiber schulischer Inklusion fiir SuS des
FSP GE. So zeigen die Ergebnisse, dass eine negative Bewertung schulischer
Inklusion fiir Schiiler:innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung
dazu fiihrt, dass Wechsel in die allgemeine Schule nicht initiiert werden, wéhrend
Wechsel in die Forderschule als konsequente Reaktion auf als unzureichend
wahrgenommene Bedingungen an der allgemeinen Schule hingenommen werden.
Dagegen kann sich eine positive Haltung gegeniiber Inklusion fiir SuS des FSP GE
unter anderem darin zeigen, dass Wechsel in die allgemeine Schule eher
angestoflen, inklusive Beschulung eher aufrechterhalten oder Bediirfnisse der
Schiiler:innen stirker beriicksichtigt werden.

Auch den Schiiler:innen wird in den Ergebnissen eine aktive Rolle zugeschrieben,
wenngleich diese im Vergleich zu anderen Akteur:innen begrenzt bleibt. Der
Einfluss auf Lernortentscheidungen zeigt sich hier vor allem in der AuBerung von
Wechselwiinschen. Diese sind jedoch nicht losgeldst von sozialen Kontexten zu
betrachten und mit sozialen Zuschreibungen bzw. Vorstellungen von Zugehorigkeit
und dem Gefiihl von Abweichung im (schulischen) Alltag verbunden.

Uber die unterschiedlichen Rollen der beteiligten Akteur:innen hinaus wird
deutlich, dass insbesondere deren Haltung zu schulischer Inklusion eine zentrale
Rolle im Kontext von Lernortwechseln spielt. Lernortwechsel sind dabei nicht
allein tiber individuelle Einstellungen von Akteur:innen erklédrbar, da strukturelle
Bedingungen, insbesondere die an Diagnosen gebundene Ressourcenzuweisung
und die fortbestehende Doppelstruktur, die Handlungsspielrdume inklusiver Praxis
begrenzen. Insbesondere Lehrkréfte und Eltern priagen durch ihre Einstellungen zu
Inklusion und Behinderung die Bewertung von Lernorten und die damit
verbundenen Entscheidungsprozesse. Gerade Lehrkrdften kommt dabei eine
besondere Bedeutung zu, da ihre Haltung gegeniiber Schiiler:innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf auch die sozialen Dynamiken innerhalb der
Klassengemeinschaft beeinflusst. Negative und defizitorientierte Haltungen
konnen zur Reproduktion ableistischer Deutungsmuster beitragen und so unter
anderem problematische soziale Dynamiken im inklusiven Setting verstdrken.
Haltungen und strukturelle Bedingungen stehen damit in einem wechselseitigen
Verhiltnis, in dem sie sich gegenseitig beeinflussen und in ihrer Wirkung
verstirken oder begrenzen konnen. So kann in Anlehnung an Bastges et al. (2020)
auch in dieser Arbeit festgestellt werden, dass Lernortwechsel durch eine Vielzahl
von Griinden und Bedingungen beeinflusst werden konnen und damit kein
monokausales Ereignis in der Bildungsbiografie von Schiiler:innen des
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung darstellen.

Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Lernortwechsel von der allgemeinen
Schule in die Forderschule Geistige Entwicklung im Mittelpunkt stehen, wéhrend
Wechsel in die entgegengesetzte Richtung deutlich weniger présent sind. Damit



riicken vor allem problembehaftete Verldufe im inklusiven Setting in den Fokus.
Zugleich werden Bedingungen und Voraussetzungen fiir Wechsel von der
Forderschule in die allgemeine Schule benannt, die in weiteren Untersuchungen
vertieft aufgegriffen werden konnen.

Insgesamt zeigt sich, dass normative Vorgaben wie der in der UN-BRK formulierte
Anspruch auf inklusive Bildung in den Begriindungen der Lehrkrifte kaum eine
Rolle spielen. Lernortwechsel werden vielmehr entlang wahrgenommener
Passungsprobleme, struktureller Bedingungen und individueller
Entwicklungsverldufe begriindet. Damit deutet sich eine Spannung zwischen
bildungspolitischen Zielsetzungen und schulischer Entscheidungspraxis an. Die
Begriindungen verbleiben dabei innerhalb bestehender Systemlogiken, die den
Erhalt der Doppelstruktur implizieren, ohne den normativen Anspruch der UN-
BRK explizit aufzugreifen.

Dariiber hinaus zeigen sich in den Interviews weitere Perspektiven, die iiber den
Fokus der vorliegenden Untersuchung hinausgehen und andere Ebenen des
inklusiven Bildungssystems betreffen. Diese konnten im Rahmen der Arbeit nicht
vertiefend beriicksichtigt werden und bieten Ansatzpunkte fiir weiterfiihrende
Forschung. Dazu zdhlen unter anderem Fragestellungen zur Weiterentwicklung
inklusiver Schulstrukturen oder zum Ubergang in den Beruf fiir Schiiler:innen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung.

Die geringe StichprobengroBBe sowie die einseitige Perspektive auf das
Forderschulsystem stellen zentrale Limitationen der Arbeit dar. Fiir zukiinftige
Untersuchungen erscheint es daher notwendig, die Perspektiven von
Regelschullehrkréften, Eltern und Schiiler:innen einzubeziehen, um die Logiken
von Lernortwechseln differenzierter zu erfassen. Insbesondere die Rolle der
Regelschullehrkréfte und der Sonderpadagog:innen in allgemeinen Schulen sollte
dabei stirker beriicksichtigt werden.

Aus den Ergebnissen lassen sich zudem Implikationen fiir die schulische Praxis
ableiten. Die zentrale Bedeutung sozialer Dynamiken verweist auf die
Notwendigkeit, soziale Teilhabe im inklusiven Unterricht gezielt zu férdern, etwa
durch die Stirkung sozialer Kompetenzen innerhalb der Klassengemeinschatft.
Dariiber hinaus legen die Befunde nahe, dass die Haltung von Lehrkriften
gegeniiber Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf eine wichtige
Rolle spielt, sodass entsprechende Fortbildungsangebote zur Reflexion
professioneller Einstellungen an Bedeutung gewinnen.
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Anhang 1: ergdanzende grafische Darstellung

Sonder-/Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt

geistige Ent- Sehen Héren Motorische Ent- | (Spezielle) Schulen
wicklung wicklung fiir Mehrfachbe-
hinderte
Lernorte fiir Schiiler Kooperations-
Sonderpidagogische mit Férderschwer- kla:ﬁscn in allge-
Forderzentren punkt geistige Ent- meinen Schulen
wicklung (Auflenklassen-
modell)
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allgemeinen Schulen (Ein-
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zelintegration) Unterrichtung berufsbildenden
Schulen
Allgemeine Schulen

Abbildung 3: Beschulungsmoglichkeiten im Uberblick (Fischer, 2008, S. 29)
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Anhang 2: Informationsschreiben und Einverstandniserklarung

Einverstandnisverklarung

Liebe Lehrkraft, lisbe Schulleitung,

im Rahmen meiner Masterarbeit untersuche ich Grunde fir den Schulwechsel von Schiler:innen mit
dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung zwischen inklusiver Schule und Forderschule Geistige
Entwicklung.

Zu diesemn Zweck fiihre ich Interviews mit Personen, die den Prozess des Schulwechsels begleiten oder
begleitet haben. Diese Interviews werden zur spateren Auswertung aufgezeichnet.

Die erhobenen Daten werden nach der Transkription anonymisiert. Personenbezogene Angaben (z. B.
Name, Schule, Ort, Funktionen) werden nicht in der Arbeit genannt oder an Dritte weitergegeben. Zugriff
auf die anonymisierten Daten erhalten ausschlieBlich die Gutachter:innen der Masterarbeit zu
Prufungszwecken. Die Audicaufnahmen sowie Transkripte werden bis zum Abschluss der Masterarbeit
aufbewahrt und anschlieBend geléscht.

Die Ergebnisse der Interviews flieBen anonymisiert in meine Masterarbeit ein und dienen ausschlieBlich
wissenschaftlichen Zwecken.

Ich danke Ihnen herzlich fir Ihre Unterstutzung meines Forschungsvorhabens.

Bei Fragen oder Rickmeldungen melden Sie sich gerne jederzeit unter: leberté@smail.uni-koeln.de

Mit freundlichen GriBen

o’ Ehert

Lotte Ebert

Mit meiner Unterschrift bestatige ich, dass ich Uber das Forschungsvorhaben informiert wurde, freiwillig
am Interview teilnehme und der Aufzeichnung sowie Verarbeitung der Daten zustimme.

Ort, Datum Unterschrift
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Anhang 3: Interviewleitfaden

Leitfaden

Thema des Interviews: der Wechsel des Lernortes von Schiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zwischen der Forderschule und der inklusiven

Schule

95

KERNFRAGE
1. Welche Erfahrungen haben Sie in lhrer
beruflichen Laufbahn mit Schulwechseln von
Schiiler:innen mitdem FSP GE gemacht?

.

NACHFRAGEN

Wie stellt sich ein solcher Wechsel
typischerweise dar?

Wer initiiert iblicherweise einen Wechsel?
Welche Personen und Institutionen sind
involviert?

Wie lange beobachten Sie solche Wechsel
bereits?

Haben sich Haufigkeit oder Grunde Uber die
letzten Jahre verandert?

2. Kdonnen Sie mir einen konkreten Schulwechsel
schildern, an dem Sie beteiligt waren?

Was war(en) (der erste) Ausloser?
Wie verlief der Entscheidungsprozess?
Welche Faktoren waren ausschlaggebend?

3. Welche Grinde und Rahmenbedingungen
fihren nach lhrer Erfahrung zu einem
Schulwechsel (sowohlvom GL in die
Forderschule als auch umgekehrt)?

schilerbezogene Grinde (Bedarfe,
Lernvoraussetzungen, Diagnosen)
unterrichtliche Grinde (Differenzierung,
Anforderungen, Fordermaoglichkeiten)
organisatorische Grinde (Personal, Zeit,
Ausstattung)

teambezogene Griinde (Kollegium,
multiprofessionelle Zusammenarbeit)
familiare Griinde (Elternwlnsche, Belastung,
Erwartungen)

strukturelle Grinde (rechtliche Vorgaben,
Ressourcenverteilung)

Woran scheitert Inklusion in Wechsel-Féllen?

Was bietet die Forderschule / inkl. Schule jeweils,

was der andere Lernort weniger leisten kann?
Welche Rahmenbedingungen braucht es, um
einen Schulwechsel zu vermeiden bzw. in die
wegen zu leiten?




| 4. Welche Merkmale oder Voraussetzungen
bringen die Schiiler:innen mit, die den Lernort
wechseln?

'5. Wie beurteilen Sie die Folgen eines
Schulwechsels?
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In welchem Alter finden Wechsel statt?

Welche Bedarfe sind oft relevant?

Was bietet die Forderschule aus lhrer Sicht, was
im gemeinsamen Lernen schwer leistbar ist, und
was bietet die inklusive Schule?

Welche Chancen/Herausforderungen sehen Sie
in einem Schulwechsel fur die Schiler:innen?
Welche Herausforderungen entstehen fur die
Schulen?

Was wirde helfen, Schulwechsel zu vermeiden
und/oder anders zu gestalten?

Wie bewerten Sie im Ruckblick die von lhnen
begleiteten Schulwechsel?

6. Gibtes noch etwas, das lhnen zu diesem Thema wichtig ist und das Sie noch

ergidnzen mochten?



Anhang 4: Transkriptionsregeln

Fiir die Transkription der Interviews orientiere ich mich an dem modulartigen
Transkriptionssystem nach FuBl und Karbach (2019, S. 39 ff), das eine am
Gegenstand angemessene Adaption der Transkriptionsregeln ermdglicht.
Bei den Transkripten wurde eine leichte Sprachglittung vorgenommen, die sich
nach der deutschen Standardorthografie richtet. Dialekte oder andere
Sprachvarietiten =~ wurden  zwecks  besserer = Lesbarkeit  angepasst.
Umgangssprachliche und mundartliche Ausdrucksweisen oder fehlerhafte
Ausdriicke sowie ein fehlerhafter Satzbau wurden dagegen beibehalten. Die
Zeichensetzung wird in Anlehnung an die grammatikalische Zeichensetzung
angepasst. Planduflerungen wie beispielsweise ,,4hm*, ,,mh* oder ,,mhm* werden
in Orientierung an die Lautung ausgeschrieben transkribiert. Die PlanduBBerung
,mhm* kann dabei sowohl bejahend als auch verneinend vorkommen und ist nur
bei verneinender AuBerung markiert.
In Anfiihrungszeichen stehen AuBerungen, die innerhalb des Gespriches als eine
Art wortliche Rede gedullert werden, aber kein richtiges Gespréch in der wortlichen
Rede wiedergeben.
Die personenbezogenen Daten der befragten Personen bleiben anonym, weshalb
diese durch die Abkiirzungen B/ und B2 unterschieden werden. Die Interviewerin
wird durch das Kiirzel / kenntlich.

Weitere Notationszeichen werden in folgender Tabelle aufgelistet und erldutert:

einen  Schulwechsel | Sprecherwechsel notiert
erlebt (I: aha).

Intervallskalierte (..) Kurze Pause bis ca. zwei Sekunden

Pause (...) Mittlere Pause bis zu fiinf Sekunden
(Pause) Pause ab fiinf Sekunden

Zuhorersignale Letztes Jahr haben wir | Werden ohne Zeilensprung fiir den

Transkription (...7?7) Mehrere unverstindliche Worter

Wortabbriiche einf- dhm Abgebrochenes Wort
Schul- éhm -wechsel | Wiederaufnahme eines abgebrochenen
Wortes
Nicht-verbale (lacht) Werden als Kommentar kursiv in
Ereignisse (Stimmen  auf dem | Klammern vermerkt
Hintergrundgerdusche | Flur)
Unsicherheiten in der (...7 Unverstindliches Wort
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Anhang 5: Transkripte der Interviews
Interview 1:

I: Also ich schreibe ja zurzeit meine Masterarbeit und &hm da beschéftige ich mich mit dem
Schulwechsel von Schiiler:innen des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung zwischen
Inklusion und Forderschule Geistige Entwicklung.

B1: Ganz kurze Riickfrage: Bei wem schreiben Sie die?

I: Bei Frau Ziemen. (B1: Ah ja.) Ja und genau. Es wird ein bisschen um beide Wechsel gehen,
sofern Sie da Erfahrungen haben. Also sowohl von Inklusion auf Forderschule (Stimmen auf
dem Flur) als auch andersherum. Und genau, es geht um die Perspektiven und ihre Erfahrungen.
Also erzédhlen Sie gerne, so viel Sie mochten und wenn Sie etwas nicht beantworten mochten
(B1: mh), auch total fair. Und genau dann wiirde ich auch direkt damit anfangen und fragen,
welche Erfahrungen Sie bisher mit d&hm solchen Schulwechseln von Schiiler:innen des
Forderschwerpunkts gemacht haben.

B1: Ahm da ich ja schon ziemlich lange in der Oberstufe oder in der BPS arbeite (I: mhm),
habe ich personlich jetzt gerade in diesem Schuljahr meine allererste Erfahrung (I: mh) mit
einer Riickkehrerin aus der Inklusion und habe 4hm in der Parallelklasse zwei, eine Schiilerin,
einen Schiiler, die aufs Berufskolleg gewechselt haben (I: okay), schon mal erlebt. So, das sind
meine personlichen Erfahrungen damit. Ich habe Schiiler gehabt, in dem Fall tatséchlich auch
nur Jungs, die in der Mittelstufe, also nach der Grundschulzeit, gewechselt haben, hierher zu
uns und die dann halt irgendwann in meine Klasse gekommen sind (I: mhm). Da war aber so
ein Wechsel ja nichts frisch passiertes mehr.

I: Okay, und die Riickkehrerin, von der Sie gerade gesprochen haben (B1: Ja), war sie von
Anfang an dhm in der Inklusion beschult (B1: Ja) und ist dann jetzt-

B1: jetzt zu diesem Schuljahr hat sie neu gewechselt (I: mhm), war auf der Grundschule und
danach auf der Gesamtschule und ist jetzt zu uns gekommen.

I: Okay, und dhm wer hat diesen Wechsel initiiert?
B1: Die Eltern.
I: Okay. Wie lief das dann ab?

B1: Technisch, oder?
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I: Ja. Also alles rund um Ablédufe. Formalititen. (B1: Das weil} ich nicht) Wie waren Sie da
beteiligt?

B1: Gar nicht. (I: Okay) Die hat hospitiert. Also, die Eltern haben wohl {iberlegt, ob ein Wechsel
Sinn macht oder nicht. Und an welche Schule? Und ich kann Thnen auch nicht sagen, ob die in
mehreren Schulen hospitiert hat oder so. Da sie aber hier im Einzugsgebiet wohnt, war sie auch
hier, zweimal oder dreimal oder so fiir jeweils einen Schultag. Und dann- damit haben wir gar
nichts zu tun. (I: Okay) Vielleicht die Schulleitung. Das kann ich Thnen aber gar nicht sagen.
Aber ich als Lehrerin habe damit {iberhaupt nichts zu tun.

I: Okay. Und dhm iiber die Wechsel, von denen Sie vorhin auch schon gesprochen haben, die
Sie 4hm von den Schiiler:innen aus der Mittelstufe mitbekommen haben. Gab es dariiber hinaus
auch noch weitere? Also es geht so ein bisschen darum, wie lange solche Wechsel schon
beobachtbar sind (B1: Achso). Ahm und wie viele Schiiler:innen sowas betreffen

B1: Wie lange das schon beobachtbar ist? Tatsdchlich in Zahlen wahrscheinlich gerne. (I: Ja,
so wie Sie antworten kdnnen). Ja, ich glaube tatsidchlich- also ganz zu Anfang (..) gab es glaube
ich ja sowieso nur Inklusion an der Grundschule (I: mhm). Und dann sind ja die Schiiler und
Schiilerinnen sowieso zur Forderschule gegangen, ab der fiinf und ne Inklusion in Sek I, das
wissen Sie sicherlich besser, seit wann es die gibt — weil- und seitdem gibt es das, dass das
funktioniert oder dass das nicht funktioniert (I: Ja). Also ich glaube, das gibt, das ist
systemimmanent, das gibts seitdem es Inklusion gibt, gibt es auch Riickkehrer und
Riickkehrerinnen (I: Ja). Also ja,-

I: Okay (...). Ahm. Muss ich einmal schauen, mit welcher Frage (lacht) ich weitermache. Ahm
(.). Genau. Und noch mal ganz genau zu dem Beispiel zuriick. Ahm es wurde dann
angekiindigt, dass diese Schiilerin in ihre Klasse kommt und dann war sie einfach- also wie
wurden Sie dann auch in diesen Ubergangsprozess involviert? Gab es da auch Gespriche mit
dhm Lehrkriften der Schule, an der sie vorher war (B1: nein)? Mit den Eltern?

B1: Mit den Eltern (I: mhm) haben wir besprochen, dass- die- es wurde uns mitgeteilt, dass-
,Ihr bekommt nach den Sommerferien eine neue Schiilerin®. (I: mhm) Weil} ich auch nicht
mehr. Kurz vor den Ferien halt. (I: Ja) Dann haben wir da Kontakt aufgenommen, eine Mail
hingeschrieben und einmal telefoniert, mit den Eltern (I: mhm), uns einmal vorgestellt und
gesagt ,,Wir sind jetzt das neue Team® (I: mhm). ,,Thre Tochter-“ oder- also in der Mail haben
wir auch das Maidchen selber angesprochen ,,Du kommst in unsere Klasse, da sind noch
soundso viele andere drin. Wir freuen uns, jetzt erstmal schone Ferien.“ So (I: mhm, ja), das
war's. Und mit den Kollegen aus der Gesamtschule haben wir tatséchlich nicht gesprochen.
Und (..) 4hm, jetzt in dem Fall hat es auch noch relativ lange gedauert, bis die Akte dann mal
ge- riibergekommen ist (I: Okay). Aber auch das ist- manchmal ist die Akte mit dem Schiiler
gleichzeitig da und manchmal dauert das halt. Das ist aber- das hat nicht was mit Inklusion zu
tun, sondern das hat einfach was mit biirokratischen Abldufen zu tun. Also-

I: Okay. Und gab es Griinde, warum es keinen Austausch mit der Gesamtschule gab?



66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76

77
78

79

80

81

82
83

84
85
86
87
88
&9
90
91

92
93
94

95
96
97
98
99
100
101
102
103

B1: Das ist nicht vorgesehen. Es gibt auch Schiiler, die weg- die ziehen um oder so. In der
Regel (..) hat man da keinen Kontakt zu den abgebenden Schulen (I: Okay). Also wenn es
irgendwelche Besonderheiten gibt-, jetzt in dem Fall ist immer noch nicht so ganz klar ,,hat die
schon ne Berufsfelderkundung gemacht oder nicht?* So dann- jetzt ist die Akte ist jetzt
angekommen. Also jetzt kann ich die Akte einsehen und wenn ich das da nicht raus erkennen
kann, dann kann ich da noch mal nachfragen. Gibt es ne Berufsfelderkundung oder nicht?
Ansonsten ist sowas nicht vorgesehen und auch so Akten tatsichlich- ich wei3 nicht, wie Sie
sich da auskennen. Da in den- mit Akten kommen wirklich ausschlieBlich Dokumente,
Zeugnisse, Forderpldne, das AO-SF (I: Ja) Elternbriefe. Also aber jetzt nicht Elternbriefe so
,,Hallo, wir machen Weihnachtsfrihstiick.” Sondern ,,Fiir Ihre Tochter, Ihren Sohn, wurde eine
Schulbegleitung bewilligt. Hier ist der Bescheid.* Also solche Elternbriefe komm- sind da drin.

I: Und dhm wie wiirden Sie das einschdtzen? Wire fiir Sie ein Austausch wichtig gewesen mit
der Gesamtschule?

Bl1: Ne
I: Okay. Wie alt war die Schiilerin?
B1: 16.

I: Okay. Und wiirden Sie sagen, das Alter hat beim Wechsel eine Rolle gespielt? (B1: Ja)
Inwiefern?

B1: Also, die Schiilerin war im neunten Schuljahr und ich- das weiB ich, aber nicht gesichert
da- wie Beziehung innerhalb der Stufe oder der Klasse oder so gewesen sind zu
Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Es hat aber deswegen eine Rolle gespielt, weil es jetzt in das
Thema Berufsfindung geht (I: mhm) fiir diese Schiilerin. Und da, das haben die Eltern im
Gesprich berichtet, ist klar geworden das hat die Gesamtschule nicht zumind- also nicht im
Sinne der Eltern, sag ich jetzt mal &hm hat da nicht ausreichend Erfahrung, um da in alle
Richtungen gut weiter beraten zu konnen. (I: mhm) Um das jetzt mal vielleicht so zu-
auszudriicken.

I: Ja, okay. Und das war dann quasi auch der Ausgangspunkt an Bedarfen, die die Schiilerin
hat, mit denen sie hierhin gekommen ist. Oder wo wiirden Sie sagen, was kann Forderschule
jetzt gerade besser abdecken als die Gesamtschule?

B1: Also ich habe mich tatséchlich auch gestern extra noch mal mit einer Kollegin aus der
Mittelstufe unterhalten, die halt schon viele Riickkehr, also ich sag jetzt mal Riickkehrer oder
Wechsler oder Wechslerinnen hatten und was wir-, wo wir uns einig sind, ist der- alle
Schiilerinnen und Schiiler, die aus der Inklusion wechseln, in die Férderschule, kommen mit
mittleren bis negativen Schulerfahrungen (I: mhm) bei uns an, (..) sind oft tatsdchlich
Aullenseiter gewesen (I: mhm), haben eher wenig stabile Beziechungen autbauen kénnen, weil
dann doch Bediirfnisse irgendwann auseinandergehen (I: mhm) (..) und kénnen vielleicht- sind
vielleicht inhaltlich in Bezug auf Mathe oder Deutsch ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
hier in der Schule iiberlegen oder haben so ein Unterrichtstach wie Englisch, was wir hier nicht
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regelhaft unterrichten, haben aber oft nicht so viel lebenspraktische Erfahrungen gemacht, weil
dafiir- gerade dafiir an Regelschulen einfach wenig Moglichkeiten da sind, und haben sich oft
als negativ in Bezug auf Schule erlebt (I: mhm). Das ist tatsdchlich ein Punkt, der uns immer
wieder begegnet bei den Schiilerinnen und Schiilern, die aus den Regelschulsystemen zu uns
wechseln. (I: Okay) Und was- sagen Sie bitte noch mal die Frage. Ich hatte ndmlich noch was
anderes im Kopf.

I: Ahm welche Bediirfnisse die Schiilerinnen haben, wenn sie herkommen (B1: Ja). Und ja-

B1: Ahm (...) Also ich kann das jetzt sagen in Bezug auf die Schiilerin, die (I: mhm) jetzt in
meiner Klasse ist. Das ist so, dass auch die Eltern berichten, dass sie inzwischen total gerne zur
Schule geht und das einfach vorher oft nicht so war, dass da mehr-, dhm, dass es schwierig war,
die Schiilerin zur Schule irgendwie dhm zu motivieren. Und das hat sich tatsidchlich geéndert.
Und die Eltern sagen, sie bliiht auf. So das ist aber jetzt nicht meine private Meinung, sondern
wirklich Elternmeinung. Das kann ich nicht beurteilen, weil ich die ja vorher nicht gekannt hab
(I: Ja). Was in meinen Augen ein Nachteil ist an der Inklusion fiir Forderschiiler mit geistiger-
, also Forderbedarf im Bereich geistige Entwicklung ist, dass die in der Regel eine
Schulbegleitung an der Seite haben im Regelschulsystem (I: mhm). Und das- die gibt es hier
dann nicht, weil das- also in den meisten Fillen gar nicht ndtig ist, weil das Schiiler und
Schiilerinnen (I: mhm) sind, die hier keine Schulbegleitung brauchen. Und viele dieser Schiiler
und Schiilerinnen, die in der Regelschule inklusiv beschult wurden, haben wenig gelernt, sich
selbst zu organisieren, eigenstindig zu arbeiten, sich den Arbeitsplatz alleine einzurichten, sich
innerhalb der Schule alleine zu bewegen (I: mhm). Die haben immer eine erwachsene
Bezugsperson an der Seite. Einzeln. Das ist eine Schwierigkeit.

I: Aber wiirden Sie sagen, dass es das in der Inklusion nicht brauchte, oder-?

B1: Doch, das braucht es, weil wenn ich mir die Gesamtschule angucke, die zweieinhalb oder
3000 Schiiler und Schiilerinnen hat, dann- und das Geldnde ist nicht zu, also abgeschlossen so
im Sinne von sicher (I: mhm), dann braucht es natiirlich eine Schulbegleitung. Und wenn ich
mir iiberlege, dass man an der Gesamtschule- ich kenne die jetzt nicht hier, um die es da geht,
das weil} ich nicht. Aber wenn man da so was hat wie ein dhm Klassen-, also Lehrer-Raum-
System, also der- ein Lehrer hat seinen oder ihren Raum und die Schiiler wechseln je nach
Mathe, Deutsch, Kunst und so von Raum zu Raum und die Schule ist einfach riesengro3 (I: Ja)
dann ist das natiirlich sinnvoll. Aber in- also zum Thema Selbststindigkeit, zum Thema
Arbeitsverhalten, zum Thema Lebenspraxis, zum Thema Peergroups, also Beziehungen
aufbauen und so ist ein Erwachsener an meiner Seite, permanent, ist hinderlich. Also ist fiir
mich auch so (I: mhm), wenn ich- da kann ich ja nicht so viel alleine entscheiden und muss es
auch nicht. Also nicht nur ich kann es nicht, ich muss es auch nicht.

I: Ja, das stimmt. Und &hm (...). Ich muss einmal noch mal kurz {iberlegen, weil wir jetzt ein
bisschen abgebogen sind. (B1: Ja, tschuldigung) Nein, das ist total toll, dass Sie so viel erzéhlen.
Ahm (...). Ahm genau. Eine Frage wire auch ,,Was bietet Forderschule aus IThrer Sicht?** Das
hatten wir gerade schon mal angeschnitten mit der- mit der Lebenspraxis (B1: Lebenspraxis).
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Genau. Und was vielleicht dann auch dem ent- gegeniibersteht (B1: Ja), was Inklusion nicht
schafft. #00:13:56-8#

B1: (seufzt) Ich- also mir ist schon bewusst, dass alles, was ich jetzt gesagt habe, da kommt die
Inklusion nicht so gut bei weg und der- #00:14:06-0#

I: Ist aber gar nicht schlimm. #00:14:06-9#

B1: Ich wei3 (B1 und I lachen), aber der Eindruck soll gar nicht entstehen. Ich finde Inklusion
dann gut, wenn die personell komplett anders aufgestellt ist (I: mhm). Dann wiirde ich das super
finden (I: mhm). Und wenn es eine gute Mdglichkeit gibt zu sagen, hier ist auch Raum fiir so
was wie ich wei} nicht Hauswirtschaftsunterricht oder so oder &hm (..) ah was weil} ich wir
iiben Fahrradfahren oder wir machen Verkehrserziehung und iben KVB fahren (I: mhm) oder
sowas. Das gibt es aber leider nicht. Die Méglichkeit haben wir hier aber schon (I: mhm). Das,
finde ich, ist ein total groBer Vorteil. Und jetzt in Bezug auf Ubergang in den Beruf, weil ich
jetzt ja in der BPS arbeite und diese Schiilerin jetzt auch genau aus dem Grund ja gewechselt
hat (I: Ja), ist das so, dass wir jetzt zum Beispiel im Gegensatz zu einem Berufskolleg bringen
wir schon mehr Schiiler in Arbeit in einer Werkstatt fiir Menschen mit Behinderung (I: mhm).
Das ist richtig und das kann man, wenn man das auf der von der anderen Seite aus anguckt,
kann man sagen ja, ,,die gehen ja sowieso alle in die Werkstatt von euch aus®. So, das ist
tatsdchlich auch so von unserer Schulform aus gehen die meisten der Schiiler und Schiilerinnen
in die Werkstatt fiir Menschen mit Behinderung. Aber auch wir arbeiten ganz eng mit dem
Integrationsfachdienst zusammen, mit verschiedenen Anbietern, die sich bemiihen, auch
Forderschiiler geistige Entwicklung in der freien Wirtschaft irgendwo unterzubringen und,
ohne an der Gesamtschule gearbeitet zu haben, nur aus der Perspektive der Eltern dieser einen
Schiilerin, konnten die das nicht bieten (I: mhm). So. Ahm und die Werkstatt ist nicht
automatisch schlecht. Also (lacht) das- auch das noch mal so auch das ist keine Inklusion auf
den Arbeitsmarkt (I: mhm), das weil} ich, das ist uns allen irgendwie hier bewusst. Aber sie
bietet auch tatséchlich fiir alle Schiiler und Schiilerinnen und dann auch erwachsene Menschen
die Moglichkeit, tiberhaupt einen Arbeitsplatz zu finden. Und die Arbeitswelt hat sich so extrem
auch verdndert und solche Hilfsarbeitsplitze gibt es nicht mehr viele. Dann muss man sich- das
wire die zweite Moglichkeit gewesen nach der neun oder nach der zehn miissen ja sowieso alle
Forderschiiler geistige Entwicklung noch weiterhin zur Schule. Also die miiss- sind dann noch
nicht fertig mit ihrer Schulpflicht. Die kdnnen dann auf das Berufskolleg wechseln (I: mhm).
Das wire dann ja weiterhin Inklusion. Die bieten tatsdchlich noch mal andere Moglichkeiten
zum Thema Beruf (I: mhm). Aber da muss man, glaube ich, ein sehr, sehr selbstbewusster und
selbststindiger junger Mensch sein, um in der freien Wirtschaft tatsdchlich am Ende einen
guten Arbeitsplatz zu bekommen.

I: Welche Schiilerinnen sind das dann, die &hm weiter ins Berufskolleg wechseln? Also welche
Voraussetzungen oder auch Merkmale bringen die mit?

B1: Das weiB ich nicht, ob man das so festmachen kann. Also am Ende der Sek I also das ist ja
dann in der Regel nach der zehn, &hm besteht einfach weiterhin Schulpflicht, elfte und zwdlfte
Klasse und die Schiiler und Schiilerinnen mit den Eltern miissen einfach entscheiden ,,Wechsle
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ich jetzt an die Forderschule oder wechsle ich ans Berufskolleg?“ Weil das sind die zwei
Moglichkeiten, die es gibt.

I: Also dass die quasi fiir die BPS dann wieder kédmen.

B1: Gen- Ja, das ist aber- also da ist jetzt diese Schiilerin ist die absolute Ausnahme. Habe ich
bis jetzt noch nicht gehabt (I: Okay). Ich denke, dass die meisten einfach ins Berufskolleg
wechseln. Ja, was da Voraussetzungen sind (I: Ja) keine Ahnung, weil} ich nicht. Da muss man
sich halt bewerben und es gibt nicht viele Plédtze. Also die sind schulpflichtig und miissen sich
trotzdem irgendwie bewerben und so, zumindest um an ihr Berufs- ahm Wunsch-Berufskolleg
zu kommen. (I: Ja) Genau. Ahm sonst gibt es da glaube ich, keine Voraussetzungen. Also man
kann auch von hier aus nach der zehn ausgehen. #00:18:27-2#

I: Genau das dachte ich ndmlich, dass Sie 11222(B1: Ja. Ja) davon berichtet haben. Und darauf
hatte sich die Frage so ein bisschen bezogen, welche Schiilerinnen (B1: Das geht) von hier mit
dem Forderschwerpunkt (B1: Ja) ahm-. #00:18:32-4#

B1: Die von hier aus wechseln das sind &hm auch sehr, sehr wenig. Das waren- also ich kenne
zwei und die waren beide in einem Jahrgang (I: mhm). Wo-, genau jetzt hatte mir die
Schulleitung gesagt, dass da wohl jetzt in der Oberstufe jemand ist, fiir den das ansteht (I: mhm).
In der Regel sind das die- sind das Schiiler und Schiilerinnen, die sich- die fiir sich selber noch
nicht abgeschlossen haben mit dem Thema Selbstbild ,,Ich bin ein junger Mensch mit einer
Behinderung®. Die also- die von hier aus dahin wechseln. Die (...) denken, dass dieses hier
nicht, also unsere Schulform, nicht die geeignete Schulform fiir sie ist, die sich gar nicht
identifizieren, die sich selber gar nicht als Mensch mit Behinderung wahrnehmen (I: mhm) und
glaube ich, die Hoffnung haben einen Wechsel aufs Berufskolleg, ja, wiirde- ich weil} es nicht
das ist zu sehr psychologisiert. Kann ich- weil ich nicht. Alles, was ich jetzt sagen wiirde, wire
total spekulativ. Macht- macht nicht viel Sinn. Also ich-, das ist meine private Meinung, dass
die einfach mit diesem Selbstbild noch nicht zu Ende sind (I: mhm). So, und unsere Erfahrung
ist von diesen zwei Fillen, die ich jetzt kenne, &hm (..) dass die auch- die machen, auch von
hier aus in die Inklusion, also den umgekehrten Weg machen auch die keine guten Erfahrungen
mit dem Thema Schule (I: mhm). So, das lduft oft nicht so richtig gut und wahrscheinlich auch
anders, als sie sich das gewiinscht hitten. Aber es ist so man hort noch mal von den Schiilern
iiber jemand, der jemanden kennt, der einen kennt (I: mhm). Aber wir selber haben keinen
Kontakt mehr zu denen und auch kein- weil3 ich nicht, ob das Berufskolleg sich bei den
Kollegen mal gemeldet hat. Das- Die waren nicht bei mir in der Klasse. Kann ich nichts zu
sagen (I: Okay), weil} ich nicht. #00:20:45-0#

I: Und wie wird der Prozess begleitet von der Férderschule in die Inklusion, das initiieren dann
also dann auch wieder- Wer initiiert? Wer entscheidet das? (...??) #00:20:56-9#

B1: Das entscheidet- Das entscheiden Schiiler und Eltern. Das ist nicht unsere Entscheidung.
#00:21:02-0#
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I: Es gibt nicht den Prozess, dass Sie eine Empfehlung aussprechen bei Schiiler:innen und das
an die Eltern herantragen (B1: Ne) und das dann- #00:21:11-2#

B1: Weil die Schiiler und Schiilerinnen bleiben Forderschiiler mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung (I: mhm). Der Forderschwerpunkt &dndert sich nicht, es dndert sich nur
der Forderort (I: mhm. Ja) und das dhm (..) also das miissen- das ist Elternentscheidung, das hat
mit uns nichts zu tun (I: mhm). Ich- dann wiirde ich mich ja selber, wiirde ich da sagen ,,Ich
mache hier keine gute Arbeit. Geh mal lieber auf eine andere Schule.* Also ja- #00:21:35-3#

I: Obwohl es ja auch um die Perspektive von Potenzial und Bildungswegen geht. #00:21:41-5#

B1: Ja, aber die Perspektive gibt es ja hier auch. (I: Ja, okay) Also ich bin ja, ich kann ja von
hier aus Schiiler in die Werkstatt, auf den betriebsintegrierten Arbeitsplatz, in irgendwelche
Projekte bringen (I: mhm) oder auf den ersten Arbeitsmarkt. (I: Okay) Also das ist quasi die
gleiche Mdglichkeit, habe ich hier und da. Und dafiir habe ich hier kleinere Klassen und so und
und bekanntes Umfeld und einen Wechsel in so ein riesen riesen System dafiir muss man meiner
personlichen Meinung nach (I: mhm) eine wirklich gefestigte Personlichkeit haben. #00:22:18-
1#

I: Ja, und gébe es Rahmenbedingungen fiir Sie, die es in Inklusion briuchte (..), damit das eine
Option eher wire, fiir Schiilerinnen hin zu wechseln oder dort auch zu bleiben? #00:22:32-9#

B1: Ja, habe ich ja schon gesagt. Das muss personell, finanziell, rdumlich, sdchlich miissen
Schulen komplett anders ausgestattet sein (I: Ja) (...). Also, was wir hier bieten, vielleicht ist
das noch interessant fiir Sie. Das ist entstanden aus so einem Projekt ,,Inklusion andersrum®.
Es gibt eine Kooperation mit der Realschule hier in Wahn. Also ich weil3 nicht, ob Sie hier sich
im Ort auskennen, aber es ist ein Nachbarstadtteil (I: mhm). Ahm und da gibt- das gab es wohl
mal- ich bin hier auch erst seit sechs Jahren oder so an der Schule ne, also noch davor- das
konnen Sie gleich B2 mal fragen (I: Ja) gab es wohl mal irgendwie eine- irgendwie eine ganze
Klasse oder so? Die- also irgendwie- -die hatten sogar hier einen Klassenraum und so und die
waren dann irgendwie immer regelméBig hier und haben so ja also andersrum einfach Inklusion
gemacht. Und daraus geblieben ist immer noch, dass die Realschiilerinnen und -schiiler in der
sieben und in der acht und manche, glaube ich sogar noch in der neuen @hm im
Sozialkundeunterricht oder ich weill nicht genau in welchem Unterricht, haben die die
Moglichkeit, hier am Unterricht teilzunehmen (I: mhm). Die kommen dann oh ich glaube,
immer so drei Monate oder vielleicht sogar ein Halbjahr, weil ich nicht mehr genau, kommen
dann immer die gleichen zwei oder drei Schiilerinnen und Schiiler fest in eine Klasse und
nehmen, ich sag- willkiirlich ne, -immer mittwochs von 9 bis 12 an unserem Unterricht teil. So,
(I: Ja) also das ist das, was wir bieten an Inklusion. Ja. #00:24:17-0#

I: Ahm und wiirden Sie sagen, es ist ja jetzt schon seit geraumer Zeit irgendwie so ein bisschen
zu beobachten, dass sich der Forderschwerpunkt auch verdndert (B1: Total). Und wiirden Sie
oder wie wiirden Sie das einschitzen oder wie ist da so Thre Perspektive? Inwiefern das auch
(..) oder der- generell der Forderschwerpunkt- Inwiefern ist das Grund dafiir, dass nicht auch in
die Inklusion gewechselt wird (B1: Ja), also von Forderschulen in Inklusion? #00:24:44-6#



259
260
261
262
263
264
265
266
267
268
269
270
271
272
273
274
275
276

277

278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294

295

296
297
298
299

B1: Also der Forderschwerpunkt, die Schiilerschaft dndert sich ganz, ganz stark. (I: mhm). Es
gibt tatsdchlich (...) zumindest in Nordrhein-Westfalen ich kann- hab iiberhaupt keine Zahlen
dafiir, ob das fiir ganz Deutschland oder so zutrifft, das weil ich nicht, aber es gibt sehr viele
Schiiler und Schiilerinnen mit Autismus (I: mhm), die oft sehr verhaltensherausfordernd
unterwegs sind, die auch in unserem System, was ja klein ist und personell gut ausgestattet und
so, ohne einen Integrationshelfer oder -helferin gar nicht durch den Alltag kommen (I: mhm).
Die sind oft, wenn sie hier ankommen und auch noch fiir ldingere Zeit nicht gut in der Lage,
sich in einer Gruppe aufzuhalten. Und so wie die Inklusion jetzt gerade ist und gelebt wird in
Grundschulen und in Sek I-Schulen, halte ich es weder fiir die Kinder noch fiir die
Inklusionshelfer, noch fiir die Lehrer, noch fiir eine restliche Klasse fiir sinnvoll, diese Schiiler
und Schiilerinnen inklusiv zu beschulen. Auch da: mehr Geld, mehr Personal, andere Raume,
Riickzugsmoglichkeiten. Sowas gibt es gar nicht an so riesen Gesamtschulen. Es gibt keine
Moglichkeit sich eine Auszeit zu nehmen. Es geht gar nicht, weil da- es gibt nicht mal einen
Raum dafiir (I: Ja). So, das halte ich tatsidchlich fiir niemanden gut. Also weder fiir eine
Personlichkeitsentwicklung noch- also da sind wir noch lange nicht beim Thema
Bildungsinhalte. Also dariiber haben wir jetzt gar nicht gesprochen. Wir haben gar nicht iiber
Inhalte gesprochen, sondern ausschlieBlich iiber so ja sozial-emotionale Aspekte (I: mhm).
Genau. #00:27:04-0#

I: Ja, aber was wiirden Sie inhaltlich dhm inhaltlich sagen? #00:27:10-3#

B1: Inhaltlich, ja, das kommt dann (...?) kommt dann wahrscheinlich darauf an, wie Inklusion
in der jeweiligen Schule praktiziert wird, (I: mhm) also welche Moglichkeiten die Schule auch
hat. Das ist ja gar nicht aus einem nicht wollen oder so begriindet. Aber édhm wenn pro
Inklusionsschiiler oder -schiilerin irgendwie zwei Sonderpddagogen-Stunden pro Woche zur
Verfiigung stehen. Was- was sollen die Lehrer machen? Was macht man denn dann in
Erdkunde? Weil in Erdkunde sitzt ganz bestimmt kein Sonderpdadagoge noch mit drin, oder das
ist ja oft so, dann kommen die entweder in den kulturtechnischen Fachern kommen die oder in
sowas wie Sport ne, weil einfach die Kollegen an den Gesamtschulen oder Grundschulen sagen
»ich brauche bitte jemanden, der noch in Sport mit dabei ist”, eben wegen des auffilligen
Verhaltens oder so zum Beispiel. Ahm ,,Das kann ich alleine gar nicht mehr leisten. Komm
bitte in meine Sportstunde und dann wére super, wenn du noch einmal in Mathe dazu kommst*.
Ja, und dann sind meine zwei Stunden aufgebraucht. (I: Ja) Das war's dann. Und was will man
denn mit wirklich, wirklich herausforderndem Verhalten? Und da reden wir von kratzen,
schlagen, spucken, beilen, sich absichtsvoll iibergeben, sich extra in die Hose machen. Wie
soll das gehen? Das geht nicht. (I: Ja) Ja, das ist- ich finde das nicht gut. Aber das geht ja fast
schon nicht in unserem System. Dann geht das nicht in einem System, in dem im besten Fall
20 Kinder in einer Klasse sind. Und in der Gesamtschule sind keine 20, da sind 28. (I: Ja) Ja.

I: Und wie wiirden Sie das aus einer didaktischen Perspektive betrachten?

B1: Ja, super schwierig. Also meine, da hiel3 es ja noch Examensarbeit ne, habe ich geschrieben
iiber ,,Lernen am gemeinsamen Gegenstand* (I: mhm). Ich weil} nicht- Feuser und so (B1 und
I lachen) (I: Ja, genau). Genau ist immer noch ne- wir immer noch gelesen und so. Genau. Und
dhm ich war auch in so einer inklusiven Grundschule und war auch so iiberzeugt und so, aber
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das- also mein Examen war 2002 (I: mhm) und da waren die Bedingungen schon nicht gut. Und
die sind ja inzwischen noch viel weniger gut (I: mhm), die Bedingungen an den Schulen
tatsdchlich &hm. Auch da, ich kann es nur noch mal sagen- Ich- Natiirlich, das geht. Natiirlich
geht das (I: mhm). Aber auch das geht alles immer nur, wenn man auch die Kapazitét hat, den
gemeinsamen Gegenstand wirklich fiir alle aufzubereiten. Dann geht das. Dann kann ich auch
so was wie Erdkunde oder Politik oder irgendwas (I: mhm) machen. Natiirlich kann ich das,
mach das ja in meiner Klasse auch. Aber ich kann das nicht parallel fiir neuntes Schuljahr oder
ein zehntes, die auf die Abschlusspriifungen sich auch vorbereiten und noch die
mitberticksichtigen, die da mit Forderschwerpunkt geistiger Entwicklung in der Klasse sitzen
(I: mhm). Wenn ich alleine bin, dann kann ich das vielleicht (I: Ja) oder sollte es wahrscheinlich
gut vorbereitet haben. Aber wie soll ich denn dem oder der Schiilerin helfen?

I: Jaund wiirden Sie- also wie ist da die Perspektive- Wiirden Sie sagen die Negativentwicklung
auch f- oder die Nicht-Entwicklung von Inklusion in Deutschland und in Schulen wirkt sich auf
potenzielle Schulwechsel aus? Sehen Sie dann Zusammenhang? #00:30:47-1#

B1: Also meiner Meinung nach héngt- (...) oder meiner Erfahrung nach hiangt Inklusion oder
nicht Inklusion oft auch mit einem Engagement von Eltern zusammen (I: mhm). Und ich glaube
nicht, dass (..) Eltern die Moglichkeit haben, sich fiinf verschiedene Schulen anzugucken und
dann zu entscheiden ,,nach welchem Profil wihle ich jetzt die Schule aus fiir mein Kind?* (I:
mhm) Und schon gar nicht in Koln, weil so lduft Schulplatzvergabe in Kdln auch nicht. Also
fiir keinen Schiiler und fiir keine Schiilerin. (I: mhm) Da kann man ja froh sein, wenn man
iiberhaupt an irgendeiner weiterfiihrenden Schule, so ungefahr ne, einen Platz bekommt. Ich
habe tiberhaupt keine Ahnung, wie das geht fiir Inklusionsschiiler. Das weil} ich ehrlich gesagt
gar nicht. Aber ich glaube, auch die bekommen Pldtze zugewiesen. Also da (I: mhm) kann eine
Schule sich noch so sehr anstrengen wie sie mochte und ein super Profil haben. Wenn ich da
keinen Platz kriege, kriege ich keinen Platz.

I: Ja, ja, ich meine, es es werden Vorschldge gemacht und dann kann man-

B1: Okay, ich weil3 das nicht (I: Ja) tatséchlich, aber da muss man sich ja schon- also es muss
ja auch immer noch alles leistbar sein. Wir reden ja iiber Schiiler mit geistiger, also
Forderbedarf geistige Entwicklung (I: Ja, ja) und nicht fiir die, die im Bereich emotional-
soziales Verhalten Forderbedarf (I: Ja) haben. Aber unsere Schiiler und Schiilerinnen, die
miissen ja auch in der Lage sein zu einer Schule, wenn ich in Porz wohne, die mir in Miilheim
vorgeschlagen wird, da muss ich auch hin (I: mhm. Ja) und da werde ich nicht mehr mit dem
Schulbus hingefahren, so wie hier ne. Ja (I: Ja). Ja. (I: &hm-) Ich gucke ein bisschen auf die
Uhr. Ja, ich muss jetzt gleich- (I: Ja, unbedingt).

I: Ahm dann wiirde ich gerne noch zu Folgen und vielleicht auch Chancen, die Sie sehen, aber
vielleicht auch Herausforderungen kommen. Ahm was macht ein Wechsel mit Schiiler:innen?
Oder jetzt auch in Ihrem Beispiel. Was hat das mit der Schiilerin gemacht? Sie haben es schon
mal angeschnitten, dass Sie jetzt lieber zur Schule kommt. Kénnen Sie das noch so ein bisschen
ausfiihren?
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B1: Ja, das- also auch dariiber habe ich mich unterhalten mit meiner Kollegin aus der
Mittelstufe (I: mhm), die gesagt hat ,,Eigentlich ist die Erfahrung: Allen Schiilern, die wechseln,
geht es total gut (I: mhm), weil die pl6tzlich keine negativen Schulerfahrungen mehr machen®.
Die brauchen oft lange, bis sie das-, bis das ankommt (I: mhm) . So und 4hm und danach geht
es denen gut. Und was man wirklich nicht auBBer Acht lassen darf, ist einfach eine Peergroup.
Also wenn ich in der Inklusion bin, habe ich Kinder, die- oder Jugendliche, die in meinem
Lebensumfeld wohnen (I: mhm). Das habe ich hier nicht (I: mhm), weil die Schiiler aus ganz
vielen verschiedenen Richtungen einen relativ weiten Anfahrtsweg teilweise haben. Jetzt hier
bei uns kommen alle aus Porz, aber wenn Sie nach Poll an die Schule zum Beispiel schon mal
gehen, dann haben Sie einen ganz, ganz groflen Radius (I: mhm) ne. Und auch Porz ist jetzt
nicht so super klein. So, dann hat man nicht mehr die Kinder, die vielleicht ein oder zwei
Stralen weiter wohnen. Die habe ich dann nicht mehr in meiner Klasse. Ich habe aber Kinder
und Jugendliche, die mir einfach intellektuell ebenbiirtig sind (I: mhm). Und das macht min-
also spétestens als Jugendliche hat das eine grofle Auswirkung.

I: Und hinsichtlich der Rahmenbedingungen was bewirkt das fiir die Schiilerinnen? #00:34:12-
8#

B1: Wie meinen Sie das?

I: Was vielleicht auch Angebote angeht. Also so alle Rahmenbedingungen von Unterricht bis
hin zu Organisation.

(Unterbrechung von etwa 30 Sekunden durch eine andere Lehrkraft, die in dem Raum kam.)

I: Gibt es noch was, was Sie gerne ergidnzen wollen, was jetzt noch nicht Thema war, was ihnen
da hinsichtlich der Schulwechsel noch wichtig wire? #00:34:56-0#

B1: (Pause) Also, das ist aber mein personliches Anliegen. Ich mochte nicht, wenn Sie sich das
auch noch mal anhoren, das soll nicht klingen wie ,,Na klar, die Forderschule hilt natiirlich ein
Pladoyer fiir die Forderschule.” So ist das nicht gemeint. Ich finde nur, dass so, wie das
offensichtlich gewollt ist, von Politik, von Mitteln, von Maoglichkeiten lduft Inklusion
tatsichlich nicht gut (I: mhm). Ahm, ich kann a- ich verstehe total auch die andere Seite, die
sagt, ,,Wir miissen die Forderschulen abschaffen®. Das kann ich inhaltlich gehe ich das mit so,
wenn Rahmenbedingungen anders sind und wenn nicht ein Schiiler mit Autismus, der- Sie
haben jetzt gerade vielleicht auf dem Flur das kurz einmal schreien héren. So ein Schiiler in
einer Schule mit 3000 Schiilern oder eineinhalb 1000 Schiilern (I: mhm) oder so, das- da sind
alle am Ende ungliicklich. So, und das ist mir- also Schule ist Bildung. Aber Schule ist auch ein
so groBer Teil meines kindlichen oder jugendlichen Lebens (I: mhm) und da muss es mir auch
gut gehen. So, und das, &hm, das ja- solange das nicht gegeben (I: mhm) ist, dass es wirklich
allen damit gut gehen kann, dhm, finde ich, finde ich Inklusion an vielen Stellen noch nicht
ausreichend gelungen. (I: Ja) Ja.

I: Okay, dann vielen Dank.

(Aufgrund einer Veranstaltung in der Schule musste das Interview plotzlich beendet werden)
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Interview 2:

I: Perfekt. Also ich dhm schreibe ja gerade die Masterarbeit - ich fiihre jetzt noch mal so ein
bisschen ins Thema ein &hm - und interessiere mich ja fiir den Wechsel von Schiiler: innen im
(B2 réuspert sich) Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zwischen inklusiver Schule und
Forderschule. Also mich interessieren beide Richtungen und ihre Erfahrungen und
Perspektiven darauf. Ahm und genau, im Einstieg wiirde ich dhm Sie bitten, von Ihren
Erfahrungen (B2: mhm) zu berichten, die Sie in Ihrer beruflichen Laufbahn mit Schulwechseln
gemacht haben. Gerne auch in beide Richtungen, falls (B2: Ja) das &h vorhanden ist.

B2: Ja, geht in beide Richtungen (I lacht). Auf jeden Fall. (I: Ja) Aktuell haben wir ja gerade
eine junge Frau, die &hm aus dem GL zu uns gekommen ist (I: mhm), weil sie erheblich 4hm
Probleme hatte mit Regelschiilern. Ahm meistens, wie auch in dem Fall, sind es soziale
Probleme (I: mhm) und nicht die Probleme, dass sie dh vielleicht sich im Unterricht nicht
wohlfiihlen oder solche Dinge (I: mhm), sondern eigentlich sind es soziale Probleme, die shm-
. Im Kleinen, mache ich die Erfahrung im Grundschulbereich, aber auch nur bis Klasse drei,
dhm ist es meistens unproblematisch und danach beginnt es. (I: Okay) Dann ist die ersten
Pubertitserscheinungen und spéter umso mehr das zum Thema wird, Partnerschaft, Wiinsche
gegeniiber dem anderen Geschlecht oder 4hm Selbstfindung in Bezug auf Sexualitdt und 4hm
Freundschaft, wird es schwierig. Und das war ja auch bei der jungen Frau jetzt hier das extreme
Problem. Also so extrem habe ich es auch noch nicht gehdrt (I: mhm), dass sie wirklich so
massiv dhm die jungen Mianner da angegangen ist, was hier iiberhaupt nicht war. Also hier war
ithr vollig klar ,,Das ist meine Peer-Group und dhm hier schaue ich mir genau an. Mag ich da
jemanden? N&. Ahm und dann lasse ich das auch bleiben.“ So.

I: Okay und angegangen inwiefern? Konnen Sie das einmal konkretisieren?

B2: Ja, die hat sich wirklich de- also manchen jungen Méannern da an den Hals geworfen, sich
richtig 4h den umarmt und éhm (I: mhm) wollte die kiissen (I: Okay) und war da auch gar nicht
von abzubringen und auch nicht von der von der Idee: ,,Das ist jetzt mein Freund.* (I: mhm
okay). Ahm sie gehort hier zu den Stirksten. Eigentlich ihm wiirde ich jetzt, wenn ich sie jetzt
hier so hétte, ihr das gar nicht so ahm geben, dass sie so was, dass sie sich so verhélt (I: mhm),
weil sie eigentlich in manchen Bereichen sehr klar ist. Aber das war ihr nicht klar, dass es da
einen Unterschied gibt mit Freundlichkeit und (I: mhm) Aufgeschlossenheit und dhm ,,Das ist
mein Freund®“. (I: Ja) Und das war dann auch bei anderen der Fall, sodass also sich manche
nicht mehr wehren konnten und das immer wieder zum Thema wurde (I: mhm) und sich &h
verschiedene Personen dort wohl- &h unwohl gefiihlt haben (I: Ja) und sie natiirlich auch nicht
wohlgefiihlt hatte. Logisch (I: Ja), sie fiihlte sich immer zuriickgesetzt und irgendwann hat sie
dann selber gesagt: ,,Ich fithle mich nicht mehr wohl.“ Also man muss dazu sagen, es gab eine
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Kollegin, die dort in der Inklusion ich glaube, zwei Jahre vorher gearbeitet hat (I: mhm) und
die auch kannte die Schiilerin und den Eltern gesagt hat: ,,Ich habe den Eindruck, Thre Tochter
fiihlt sich hier nicht wohl. Haben Sie schon mal dariiber nachgedacht iiber einen Wechsel?* (I:
mhm) Und da waren die vollig auBBer sich. Also das haben sie auch nachher noch mal gesagt
hier (I: Okay, ja). ,,Wir waren ja sehr emport liber die Anfrage.* Das waren immer freundliche
Gespriche. Die Eltern sind sehr aufgeschlossen, aber die waren schon sehr entsetzt dariiber,
iiber diese Idee, ihre Tochter konnte nicht in der Inklusion bleiben, weil die Kollegin hatte das
da auch schon gesehen (I: Okay), dass sie immer alleine ist &hm und dass sie sich &hm
Zuneigung und dh- immer erkdmpfen muss (I: mhm), also dass sie sehr viel dafiir tun muss (I:
mhm) und dass es nicht selbstverstindlich ist, dass sie selbstverstdndlich dazugehort. Das war
jetzt kein schlimmes Umfeld, ne (I: Ja). Das waren sehr freundliche Schiiler auch, zum grof3en
Teil jedenfalls (I: Ja). Ja, also das war bei dieser Person so. Ahm generell shm haben wir schon-
also haben wir, glaube ich, mehr Schiiler in die Inklusion &h entlassen, sage ich jetzt mal (I:
mhm), als dass wir welche bekommen haben. Ahm da- das war meistens von unserer Sicht aus
die Leistung, die sehr gut war und die soziale ahm sozialen Moglichkeiten, heiB3t, sich
auszudriicken (I: mhm) und sich zu behaupten. Und dann haben wir das empfohlen und das ist
auch meistens, so weit wir das verfolgen konnten, auch sehr gut (I: mhm) hat das funktioniert,
ne. Also am besten (I: Ja), wenn es in der Grundschule passiert, aber auch danach. (I: mhm)
Ahm und auch spiter in die Berufsschule haben wir auch Schiiler. Da wird es dann schon
schwieriger, weil die halt auch das System dh hier dann sehr gut kennen, von gutem
Aufgefangen sein, von stindigen Mdoglichkeiten anzusprechen (I: mhm). Und ja, das ist halt
dann auch das Ding, wenn die Schiiler hier zu uns kommen, dass die éhm also selten ein
Problem haben, weil die so gut aufgefangen werden (I: Ja) und sich so mit ihrer Gruppe
wohlfiihlen. Oft haben die das erste Mal in ihrem Leben mit 16 dann Freunde. Und (I: Ja) das
zu sehen, was das bedeutet, Freunde zu haben oder an Karneval der Prinz zu sein (I: Ja) von
der Gruppe, das ist einfach nicht so. In Inklusion werden die kein Karnevalsprinz, also
hochstens dann so ein Vorzeigeprinz. Also das kriegen die ja auch mit, dass sie jetzt so
dahingesetzt sind, weil man ja Mitleid oder weil man sie gerne auch dabei haben will, aber
wirklich gewéhlt wiirden sie nicht.

I: Ja. Und éhm die Empfehlungen, die Sie gerade angesprochen haben, die haben Sie dann an
die Eltern dhm ausgesprochen?

B2: Ja, wir besprechen das ja sehr eng mit den Eltern (I: mhm), sofort. Und dh es gibt ja auch
den Wechsel zur Forderschule Lernen, also wenn die Eltern lieber in dem Forderschulbereich
bleiben wollen (I: mhm). Aber bei vielen haben wir auch gesagt, also da empfehlen wir schon
auch die Inklusion, das zu stirken, was wir da sehen (I: Ja) und auch dem Wunsch der Kinder
und der Jugendlichen, gerecht zu werden. Das finde ich ganz wichtig (I: mhm). Also wenn ein
Jugendlicher oder ein Kind sagt, er mochte gerne von der Schule weg, er mochte gerne in eine
andere, in eine Schule, wo auch andere Kinder, das bedeutet fiir unsere immer die Regelkinder
(I: mhm) sind das fiir mich-, da fiihrt eigentlich kein Weg dran vorbei, als das dann (I: Ja) auch
ernst zu nehmen und durchzusetzen.
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I: Ja, und &hm wie lduft dann formal der Wechsel ab? Also Sie sprechen die Empfehlung aus,
gehen ins Gesprach mit den Eltern. (B2: Genau.) Was sind néchste Schritte?

B2: Also éhm die Eltern wiirden- miissten sich dann 4h in einer &hm Forderschule dh in einer
Grundschule oder in einem Sek 1-Bereich dann vorstellen (I: mhm). Es gibt natiirlich dann da
die jeweiligen Schulen, die wir auch empfehlen, wo wir die Kooperation auch mit haben. Oder
Sek 1 heiflt ja bei uns &h in Kdln Gesamtschulen (I: mhm) und &hm wiirden sich da in
Verbindung setzen. Die kdnnen ja aufgenommen werden, weil haben ja den Forderschwerpunkt
und die haben die Wahl (I: mhm). Also wenn sie hingehen und es gibt einen Platz, dann miissen
sie aufgenommen werden (I: Ja). Das ist so. Und wenn das halt schwierig wird, dann &h
begleiten wir die Eltern auch dahin in Kontakt mit dem Schulamt (I: mhm) und da muss das
Schulamt dh einen anderen Platz suchen, der dann entsprechend (I: Okay) zur Verfligung steht.
Also es wird nicht immer die Wunschschule oder die Schule nebenan (I: mhm), weil die Platze
auch sehr rar sind.

I: Ja, das glaube ich. Und wie wiirden Sie so jetzt grob einschitzen, wie viele Schiiler: innen
von einem Wechsel betroffen sind, sowohl in die eine Richtung als auch in die andere?

B2: Sie meinen, so jedes Jahr, oder? (I: Ja.) Ahm also wir- im Schnitt bekommen wir drei bis
vier Schiiler aus dem GU oder drei Schiiler, sage ich jetzt mal (I: mhm). Und Wechsel bestimmt-
also jetzt entweder in ein anderes Forderschulsystem, wobei wir dann vorziehen, auch in den
GU zu wechseln (I: mhm). Also die Gespriache mit den Eltern mit einem Wechsel sind bestimmt
vier bis fiinf Kinder.

I: Okay, ja. (...) Ahm dann wiirde ich schon zu #h Griinden und Rahmenbedingungen kommen.
Das haben Sie ja gerade schon angeschnitten, dass vor allem so die soziale Situation (B2: Ja)
der Schiilerin aus dem ersten Beispiel ausschlaggebend sind. Aber welche Griinde haben Sie
noch mitbekommen bei den anderen Wechseln oder kdnnten Sie das noch mal ausfiithren?

B2: Ja, also wir hatten auch Schiiler, die dann also noch massiver jetzt gemobbt worden sind
als die letzte Schiilerin (I: mhm). Also wirklich ausgegrenzt. Ah wir hatten einen Jungen, der
sehr stark ins Korperliche gegangen ist, auch sehr sportlich war und wollte sich sportlich
messen auch (I: mhm). Der ist dann nachher auch Judomeister in unserem- also dem &h Bereich
fiir unsere Schiiler geworden (I: mhm), aber &hm hat sich dann mit den Schiilern dort messen
wollen und das ist wirklich schiefgegangen auch und &h hat fiir ihn- Also das ist jetzt nicht so
in Priigelei geraten, aber es war so ansatzweise (I: mhm). Und &hm also der hat sehr viele schon
dramatische ahm Erlebnisse gehabt, bevor er gekommen ist und die Eltern wollten das auch
absolut nicht und das ist auch, wie bei dem anderen- wie bei der jungen Frau auch in den letzten
drei Jahren dann gekommen. Und dann ist natiirlich das Thema mit der Akzeptanz der eigenen
Behinderung (I: mhm). Also hdufig ist es auch so, nicht bei allen, also bei dieser jungen Frau
jetzt nicht. Da setzen sich die Eltern schon mit der Behinderung der Kinder auseinander, aber
es ist halt auch immer ein Thema der Behinderungsverarbeitung, das dahintersteckt, sowohl bei
den Eltern, als auch bei den Kindern (I: mhm). Und wenn ich selber kein Bewusstsein dafiir
habe, dhm wie ich agieren kann, 4hm was mir fiir Moglichkeiten zur Verfiigung stehen, und
dass mir manche Moglichkeiten auch nicht zur Verfiigung stehen, oder dass ich da &hm auf



115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149

150
151
152

153
154
155
156

Signale &h achte, dann wird das ganz, ganz schwierig. Und wenn ich das auch schwer lernen
kann mit der Gruppe, die ich vor mir habe (I: mhm). Und fiir die Eltern ist es auch oft schwierig
einzusehen oder zu- anzunehmen, dass das Kind eine Einschrinkung hat, ne. Das wird auch
immer so, das das verstehe ich auch, zu sagen: ,,Wir haben alle Einschrinkungen.* Ja, shm das
ist auch so. Ahm fiir die Kinder ist es halt nur irgendwie so in in eine Gruppe geschleudert, ihm
friss jetzt oder stirb, was du jetzt da vorfindest (I: mhm). Ich kann es mir noch aussuchen, was
fiir eine Peer-Group ich habe, was fiir einen Zusammenhang ich mich aussetze, und das kdnnen
die nicht (I: mhm). Und &hm ja, also ich fande es schon, wenn es gesellschaftlich mehr tiblich
wire und gerne wiirde ich unsere Schule aufldsen und in ein groBes System iiberfiihren (I:
mhm). Also mein Traum wére so eine Vorstellung von einer groen Gesamtschule und wir sind
quasi das Herzstiick, also &h Teile unserer Schiiler (I: mhm) und wiirden dann spezielle
Angebote kriegen und dann zwischendurch in den groBen Betrieb mit einflieBen. Das ist so ein
Fluss wire (I: Ja), der so organisch auch wire (I: mhm), weil man in einem Gebdude wére. Das
fande ich der optimalste Weg, dass diese speziellen Angebote weiter vorhanden sind (B2
rdauspert sich) (I. mhm) und auch engere Ansprechpartner weiter vorhanden sind und
Menschen, die halt schauen, die wirklich sich auch zehn Kinder kann man {iberschauen (I:
mhm), 30 Kinder nicht (I: Ja) und dhm also dass das so enger verzahnt wire, das wiirde mir (I:
Ja) sehr, sehr entgegenkommen. Und es wire mir eigentlich auch egal, wenn es dann keine
Forderschule- dass es heilit es gibt dann keine Forder-. Es ist egal, es geht ja die Schiiler (I: Ja).
(B2 rduspert sich) Und da so was Inklusiveres zu schaffen, was aber trotzdem dhm diesem
System gerecht wird, dass es- dass wir einen besonderen Erziehungsauftrag haben fiir unsere
Schiiler. Also das sehe ich oft bei Lehrern, die in die Inklusion gehen, die dann quasi zu
Hauptschullehrern werden oder zu Grundschullehrern (I: mhm) werden, auch von ihrem
Selbstverstindnis. Und diesen sonderpddagogischen Aspekt, schwer haben, den zu erhalten.
Ich kenne auch andere Beispiele (I: mhm), aber ich kenne ja eigentlich alle Schulen hier in der
Umgebung {iber die vielen Jahre und da gibt es Einzelne, die sich das erhalten haben (I: mh),
diese sonderpddagogische Expertise, aber viele sind auch wirklich zu Grundschullehrern
geworden (I: mhm) und haben einfach andere Anforderungen. Die kommen dann wirklich zu
uns oder rufen mich an und sagen: ,,Also dieser Schiiler geht gar nicht.“ (I: mhm) Also eine
Schule, die auch oft geistige Entwicklung bei sich hat, ruft mich an und sagt: ,,Das geht gar
nicht.“ Also da bin ich schon mal echt huh: ,,Wie geht gar nicht? (B2 lacht) (I. mhm) Was
meinen Sie damit?** (I: Ja spannend) Das sind so also von den Sonderschullehrern, nicht von
den Regelschullehrern (I: Ja), auch nicht von der Regelschulschulleitung, sondern von den
Sonderschullehrern. Und da denke ich mir so: ,,JJa, was machst du denn da?* (B2 lacht) Erst
mal miissen wir ja bei dir mal ansetzen. (I: Ja). So das ist dh ja.

I: Und sehen Sie, (B2 rduspert sich) noch mal zu dem Aspekt von der Einstellung zu
Behinderung der Eltern, sehen Sie das als Einflussfaktor in der Entscheidung in Inklusion zu
gehen (B2: Ja) oder den Wechsel zu machen oder halt auch nicht?

B2: In die Inklusion zu gehen am Anfang auf jeden Fall. (I: Ja, okay). Ja. (B2 rduspert sich)
Nachher, wenn wir das vorschlagen, sind hdufig die Eltern also am Anfang meistens entsetzt:
,,Oh Gott, wir fiihlen uns doch wohl. Wir sind doch hier gut drin, wir fithlen uns eingebettet.
(I: mhm) Also alle- die meisten Eltern fiihlen sich wohl. Wer sich nie wohlfiihlt, der versucht
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auch rauszukommen oder geht raus, ne (I: mhm) und d&hm fithlen sich dann manchmal
rausgeschmissen oder-, aber sehen dann schon auch, dass wir das wohl der Kinder im Blick
haben und ja (I: mhm) koénnen sich darauf einlassen. Aber insofern, wer anfingt in der
Inklusion, dann ist es hdufig zumindest — ist meine meine Erfahrung — ein Thema. Wie ist das?-
Also Behinderungsverarbeitung hort sich so richtig grof3 an (I: mhm), aber es ist trotzdem oft
ein Thema der Eltern: ,,Wie schaue ich wirklich mein Kind an* (I: mhm) oder ,,Wie wiinsche
ich mir mein Kind“ oder ,,Wie wiirde ich mir wiinschen, dass es ist und dass es dh in einer
normalen in Anfiithrungsstrichen Umgebung agieren kann und zurechtkommt.* Und das ist der
Wunsch von allen Eltern (I: Ja), vollkommen klar (I: Ja).

I: Ja. Und wie dhm betrachten Sie so strukturelle Rahmenbedingungen oder auch so, wenn man
mal an rdumliche Ressourcen und personelle Ressourcen denkt? (B2 rduspert sich) Wie
beurteilen Sie das in der Inklusion? Und dann natiirlich auch immer im Zusammenhang mit
dem Wechsel. Sehen Sie da Griinde fiir Wechsel drin?

B2: Also, dass die deswegen zu uns zuriickkommen, weil-? (I: mhm). Mh also in denen, die ich
jetzt hatte 4hm, also wenn es ein sozialer Aspekt ist, dann liegt das nie an den Kollegen (I:
mhm) und auch nicht- nie daran, dass die Kollegen nicht ausreichend (I:Ja) da sind. Also mit
mehr Kollegen konnte man das nicht dndern (I: Okay). Man konnte die- die Schiiler kann man
nicht dndern durch die Kollegen.

I: Und unabhéngig von der sozialen Situation? Also géib es das-
B2: Wenn die mehr wenn die mehr Férderungen hétten?

I: Nein, gibe es das Szenario, dass dhm jetzt beispielsweise die &hm personelle Situation in der
Inklusion so herausfordernd ist, dass die Schiiler:innen da nicht entsprechend beschult werden
konnen und deswegen wechseln? Also gibt es andere, ja trift- was heildt ,.triftige Griinde*, aber
dhm Griinde, die so schwerwiegend sind, unabhingig von sozial- von der (B2: mhm) sozialen
Situation, die zu einem Wechsel fithren?

B2: Also in den Fillen, die ich jetzt kenne, kann ich das nicht sagen (I: Okay). Ahm (..) das
wird immer gesagt, dass die personelle Situation in den Schulen nicht ist. Natiirlich, wenn sie
hier durch die Flure gehen und sehen die kleinen Autisten, die hier wirklich gegen die Wand
laufen, sprichwortlich, oder Menschen anfallen, beillen, treten, ahm das ist herausfordernd in
einem Regelschulsystem. (I: mhm) Also wenn dort Schiiler sehen, wie andere- wie wie ein
Siebenjdhriger einen Erwachsenen so heftig beiflt, dass er zum Arzt gehen muss, das ist schon
eine Herausforderung. Das dh das inklusiv abzubilden, ist ein Thema (B2 lacht) (I: Ja), woriiber
wir uns aber gesellschaftlich allgemein auseinandersetzen miissen, ne. Wie ich gerade
geschildert habe (I: Ja), was kann man da fiir Rdume schaffen? Wie kann man das einbetten,
quasi (I: mhm) in der Normalitét, dass man trotzdem die Raume fiir diese (I: mh) Menschen
hat? Weil da kommt man ganz schnell in diesen Zoo-Charakter (I: mh) und dh da kommen die
Kinder gar nicht raus. Also Regelschulkinder kennen das nicht (I: mh) und kommen dann sofort
in dieses Starren und (I: Ja) wir haben ja die Realschule hier ganz eng drin immer wieder, ne,
und da miissen wir schon immer gucken, dass sie nicht &hm- also dass die das verarbeiten, ne.
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Da bin ich immer ganz eng mit denen in Kontakt (I: mhm), also mit den Realschiilern (I: Ja),
dass sie verarbeiten konnen, was sie sehen und dass sie da nicht zu zu 4hm abgestof3en sind im
Sinne von ,,Hilfe, da habe ich ja Angst vor* (I: mh), sondern das Positive sehen auch. (I: Ja)
Ahm.

I: Aber sehen Sie diesen Rahmen jetzt schon in der Inklusion?

B2: Ahm also die Grenze, die ich in der Inklusion sehe, die sind- also meiner Meinung nach
nicht in Rdumen und nicht in der Anzahl der Lehrer, sondern in der allgemeinen dhm Haltung
(I: mhm) in unserer Gesellschaft (I: Okay). Ne und auch in der Haltung von Eltern, die in der
Regelschule sind, die sagen: ,,Mein Kind muss hier ordentlich Stoff reinkriegen, damit es ins
Gymnasium kommt und ih (B2 hustet) so ein Kind hilt mein Kind auf (I: mhm). Ahm und also
dieser Druck, in dem die die Lehrer dort sind (I: Ja), einen wirklich hochgepowerten Unterricht
zu machen und dann fillt so ein Kind raus. Ja.

[Interview wird fiir 1,36 Minuten unterbrochen]

I: Genau. Also wir waren stehengeblieben bei ,allgemeiner Haltung, (B2: mh)
gesellschaftlicher Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderungen oder auch
Schiiler:innen im Forderschwerpunkt®.

B2: Ja, genau. Wie gesagt. Und da 4hm wird, wie g- das habe ich ja gerade schon gesagt, oft
immer gesagt, es fehlen die Bedingungen, aber éhm es fehlen dann natiirlich im Umkehrschluss
auch die Haltung oder die Offenheit (I: mhm) des Regelschulsystems, zu sagen: ,,Okay, wir wir
versuchen jetzt auch mal, uns anzupassen, ne. (I: Ja) Also dann unseren Unterricht so zu
machen, dass alle mitkommen (I: mhm) und vielleicht auch zu schauen, dass es vielleicht auch
einen Vorteil fiir alle Kinder hat (I: Ja), wenn man nicht was durchprescht (I: Ja). Also wenn
jeder sich mal erinnert, was er von Grundschule und Gymnasium oder Realschule oder
Hauptschule, wo er ist, noch im Kopf hat, wie wenig das ist (I: Ja) und wie wie sehr so
besondere Situationen oder besondere Ereignisse, dhm tolle Ausfliige oder Begegnungen (I:
mhm) einen priagen. Dann wiirde ich sagen, ist das die bessere Schule, das zu haben. Wenn ich
das erlebe, jetzt manche von den Realschiilern, die sind ja jetzt hier und machen ihr Bachelor
und Master und haben sich entschieden, Sonderpddagogik (I: Ja) zu studieren, ne und haben
dann ihr Abitur noch gemacht und also wir prigen da eine ganze (B2 lacht) Rotte von
Sonderschulstudenten, ne (I: Ja). Also das ist halt das, was die uns auch zuriickmelden, das,
was sie hier erlebt haben, das hat die so beeindruckt in ihrem Leben (I: Ja). Also natiirlich auch
nicht alle, aber viele (I: Ja). Oder sie nehmen was anderes in ihre andere Arbeitsstelle mit &hm,
was sie hier erlebt haben. Also solche (I: mhm) Situationen muss man einfach schaffen, aber
dazu gehort, dass sich eine Schule aufmacht und dass dort Lehrer sind, die sich 6ffnen, ne, und
sagen (I: mhm), wir nehmen uns diesem Thema an, dass wir nicht alle so in einem Schema so
immer weitermachen konnen, ne.

I: Ja, total. Und wiirden Sie Sie sagen, dass sich das auch in den Schiiler:innen abbildet, die
dann inklusiv beschult sind? (B2: mhm) Also die Frage ist so ein bisschen: Welche
Schiiler:innen aus dem Spektrum von Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ist dann in
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Inklusion, gerade wenn (..) (B2: Down Kinder') (B2 lacht) die Einstellung, ja, genau die ist, die
sie halt gerade geschildert haben. Ja.

B2: Down Kinder sind hauptsichlich, ja. Auch die, die wir zuriickgekriegt haben, sind (B2
rduspert sich) zum grof3en Teil, wiirde ich mal sagen (I: Okay) dh Menschen aus dem Spektrum
(I: Ja. Okay). Ja und dhm das ist auch sehr auffillig (I: mh). Wenn wir ,mittendrin‘? anschauen,
das sind Eltern von Kindern mit Down-Syndrom. Wenn wir in die Inklusion gucken, welche
Schiiler sind da, dann sind es auch Autisten, aber meistens Asperger-Autisten (I: mh) oder halt
korperbehinderte Kinder oder Down-Kinder.

I: Ja, okay. Und dhm (...) Ich muss kurz die Frage suchen. Entschuldigung. (B2: Ja, klar.) (...)
Ja. Ne Moment. Ich habe kurz den Faden verloren. (B2: Kein Problem.) (..) Und die
Bediirfnisse, die die Schiiler:innen haben, beziehen sich dann vor allem auf den sozialen
Bereich? (B2: Unsere Schiiler?) Ja, also die, die wiederkommen auf die Forderschule, aus der
Inklusion.

B2: Ach so. Ahm die sind sehr gut gewohnt, am Unterricht teilzunehmen (I: mh) und kénnen
da viel abrufen (I: Ja). Aber was die hier sehr genieen, ist halt ahm, wie gesagt, jetzt fangt bei
uns schon oder vor einer Woche hat schon Karneval angefangen und dass sie hier &hm proben
konnen (I: mh) fiir Auffiihrungen und dass sie einfach so andere Rollen hier einiiben kénnen,
das genieflen die sehr also (I: Ja). Und auch sie genieBen es, stark zu sein (I: mhm). Die gehdren
jazu den Starkeren, sage ich jetzt mal, aus unserem Spektrum (I: mhm) und das merken sie hier
deutlich und sie kriegen mal das Gefiihl, wirklich &hm ja die Kings hier zu sein, ne, an die sie
sich auch orientiert wird (I: Ja). Erstmals sind sie diejenigen, die es vorgeben und wo andere
die bewundern auch (I: mh) oder toll finden auch.

I: Ja. Und wenn Sie das jetzt ausfiihren miissten, was bietet dann die Forderschule aus Ihrer
Sicht, was die Inklusion nicht schafft und vielleicht auch andersherum?

B2: Ja also dhm was wir nicht schaffen kénnen ist &hm also wir haben so, so viele sehr, sehr
schwache Schiiler, die ahm also vermehrt — frither war es noch ein bisschen mehr gemischt (I:
mh) —, aber jetzt haben wir wirklich sehr, sehr viele Schiiler, die ganz, ganz starke
Auftilligkeiten zeigen, auch mit &hm herausforderndem Verhalten (I: mh). Das ist ein
Riesenthema bei uns. Und da wirklich d4hm, also es ist auch immer weiter noch unser Wunsch
oder der Wunsch der Kollegen, da sehr starken Mittelpunkt das zu stellen, das Unterrichten und
das Erlernen von den Grundfertigkeiten, aber das ist schon im Hintergrund (I: mhm) (B2
rdauspert sich) immer mehr, weil wir mit so vielen Herausforderungen bei den Schiilern
umgehen miissen, dass dhm ein Unterricht sich schon stark @ndert (I: mhm). Und das ist der
definitive Vorteil der Inklusion, dass sie, wenn man das jetzt wirklich isoliert darauf sieht, die
mehr lernen konnen (I: mhm). Ja, also wenn das Eltern als Kritik haben, kann ich nur sagen:
,,Ja, das stimmt, weil das Spektrum bei uns ist noch mal wirklich ganz anders* (I: Ja). Und auch,
glaube ich, von vielen Jugendlichen, so das Gefiihl zu haben, wir sind jetzt normal wie alle
anderen. Und das ist ja auch das, weswegen finde ich es auch wichtig, ne, was ich eben

! Kinder mit Trisomie 21, das auch als Down-Syndrom bezeichnet wird.
2 Mittendrin e.V. Beratungsstelle fiir Inklusion.
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beschrieben habe, ne (I: mh), dieses Gefiihl dabei zu sein, und zwar im Zentrum (I: Ja) und
nicht dh, wie es zum Beispiel in dem neuen dh dhm Viertel geplant worden ist. Da war in der
Mitte waren die Schulen und auflen vor, fast noch am Feld, war die Forderschule geplant und
ich sah ah ich sah das so: ,,was ist denn jetzt hier auffallig?* und alle so ,,hd? Wieso? Was soll
denn auffillig sein?* ,,Warum sitzen wir da hinten? Das ist doch Quatsch. Da in die Mitte
miissen wir.“ Ne und das ist so der Punkt (I: mh), &hm die Normalitit und die dieses ,,Wir
gehoren dazu®, das schafft die Regelschule (I: mh) und das ist ein ganz riesen Punkt. Aber dass
wirklich gesehen werden, wirklich gesehen werden in dem in dem gesamten Spektrum, was ein
Menschen abbildet, das wiirde ich sagen dhm, ist unser groer Vorteil hier (I: mhm). Und die
Art von Kontakt, die unsere Schiiler brauchen éhm, die wird denen hier gegeben. Und auch das
wirkliche Sehen von den Fertigkeiten. Nicht umsonst ist es halt in der Unterstufe so, dass da
eine riesen Fluktuation ist, in dem, dass sie wieder woanders hin konnen, ne, weil da auch erst
mal die Ruhe ist und dieses wirklich Anschauen von dem Kind, was in dem Kindergarten, wo
die teilweise nur bis 10 Uhr sein diirfen, gar nicht so ihnen ermoglicht, wirklich gesehen zu
werden (I: mhm. Ja). Und das ist erstmalig hier dann, ne. (I: Ja, total.) Wir hatten schon Kinder,
wo die die haben wirklich so gekdmpft mit sich und ihrem eigenen autistischen Dasein, dass
die nur sich schreiend und umsichschlagend duflern konnten und dann sind die nach einem Jahr
oder anderthalb hier zur Ruhe gekommen. Das ist jetzt kein Einzelfall und dann haben wir ein
IQ gemessen von 90. Da sind wir im Normalbereich (I: Ja). Und &h dass quasi ihr Verhalten so
stark auch von ihrer Umwelt gefordert worden ist, in Anfithrungsstrichen, (I: Ja) weil sie nicht
richtig gesehen worden sind (I: mh) und dann auch nur dieses Verhalten zeigen konnten. Die
sind wirk- sie haben ihren Autismus behalten, natiirlich. Den kann man den kann man nicht
verlieren. (I: Ja) Das ist auch fiir die Eltern schwer zu verstehen. Mein Kind ist so intelligent
und hat trotzdem- (I: mh) Ja, das bleibt lebenslang, aber wenn man damit anders umgeht, dann
hat ihr Kind andere Moglichkeiten (I: Ja) und die gehen dann hier anders raus.

I: Aber wiirden Sie, also wie wiirden Sie das dann einschitzen? Ist das dann nicht eine
strukturelle Schwéche von Inklusion oder irgendwie von fehlender Kompetenz in Inklusion,
wenn darauf nicht eingegangen und das nicht gesehen wird? (B2: Ja, wie gesagt-) Weil dann
wird man ja in seine Behinderung getrieben.

B2: Ja, aber wie wollen Sie das sehen mit 30 Kindern? Wie wollen Sie das machen, ne? (I: Ja,
na klar) Sie kdnnen nicht Klassen mit zehn Kindern haben, ne im Regelschulsystem (I: Ja). Das
ist einfach gar nicht darstellbar, ne (I: Ja). Das ist nicht darstellbar. Also unser System ist ja
schon dhm hochpolitisch und sehr, sehr ahm, ich wiirde sagen, weltweit auch ein System, was
sehr viel Ressourcen nimmt, ne. (I: Das war das Forderschulsystem?). Ja, ja klar. Ich finde es
super, aber dh dhm wenn man das jetzt auf die Regelschule iibertragen wiirde mit all den
Ressourcen, die gebraucht wiirden (I: mhm), sprengt es komplett den Rahmen von dem Land,
was es leisten kann, ne. Also iiberall ganz kleine Klassen, immer zu zweit, immer alle
Therapeuten mit dabei, die Raume.

I: Aber das ist ja die darunterliegende Frage: Wie kann Inklusion umgesetzt werden, wenn die
Ressourcen dafiir an der allgemeinen Schule oder in der Inklusion nicht-
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B2: Ja, wie gesagt, also nur in dem es eingebunden wird (I: Ja, ja. Das stimmt). In dem man-
ich glaube nicht, dass man dieses auflosen muss. Dass man dieses- Ich habe so viele
Podiumsdiskussionen auch mit ,mittendrin® gehabt, mit allen moglichen Sachen. Ich bin jetzt
kurz vor meinem Ende meiner Dienstzeiten, ne (I: mh) und das ist meine meine Conclusio, dass
ich sage, es muss nicht das oder das sein (I: mh), sondern wir miissen uns zusammentun, ne, (I:
Ja) auch rdumlich, in einem Raum zusammentun, und aber trotzdem noch die Systeme behalten.
Das geht. Ich bin mir da ganz sicher, dass das geht, ne. (I: mh) Es muss viel Willen sein und es
muss auch ein Ausprobieren sein, aber ich glaube, dass das moglich ist und dass ich daraus
entwickeln kann dhm ,Wir schauen intensiv nach unseren Kindern, aber wir geben ihnen die
Moglichkeiten in sich zu fiithlen, von einem Gesamtsystem, und viele Erfahrungen zu machen
(I: mhm) mit den Schiilern zusammen, weil die gehoren alle in ein Gebdude (I: Ja). Und also
da ist, glaube ich, ganz viel drin.

I: Ja. Und welche Folgen konnen Sie beobachten hinsichtlich der Schulwechsel? Auch gerne
wieder in beide Richtungen.

B2: Ja, also die Schiiler hier, die dann hier hinkommen, dhm wenn die das dann halt nicht als
Misserfolg oder als Riickschlag erleben, was sie meistens nicht tun, weil sie sich wohlfiihlen
dhm, konnen dann in dem Nachschulischen auf jeden Fall haben die dann gro3e Vorteile, weil
sie &hm dann als sehr starke Schiiler da reingehen gehen und &h meistens nicht in die
Werkstétten gehen miissen, sondern auch durch den &hm Inklusionsfachdienst und durch
Praktika auch in andere Bereiche reingehen konnen (I: mh) oder am Anfang vielleicht in der
Werkstatt noch sind, aber dann &h auf jeden Fall (I: mhm) in andere Bereiche gehen und eine
andere Chance haben, als es in der Berufsschule dann auch ist, weil da ist eine Person, die fiir
die ganzen Schiiler zustindig ist (I: mhm). Da ist dann tatsidchlich zu wenig dhm (I: Ja) an
Ressourcen dann, ne. Dass da so intensiv geguckt werden kann, 4h was passiert mit den
Schiilern. Und da ist hier wirklich ein groBer Vorteil, weil hier viel Zeit und sehr, sehr viele
Praktika gemacht werden und die Féhigkeiten und die der ,,was macht mir wirklich Spal3?*
herausgefunden wird, aber auch wirklich in Bezug auf eine Arbeit und nicht: ,,Ich wiirde gerne
Schauspielerin werden* oder ,,Ich mochte gerne weil} ich nicht was machen®, ne. Und wenn er
im Kindergarten oder wenn sie oder er im Kindergarten arbeiten will, dann macht er sofort ein
Praktikum und stellt fest: ,,Ne, ist nichts fiir mich* (I: mhm) aber er muss nicht die Schule
verlassen und steht dann da und ne (I: Ja) so ist es meistens von der Berufsschule aus, ne.

I: Und haben Sie zu den Schiiler:innen, die Sie in die Inklusion empfehlen, noch Kontakt?

B2: Manchmal dhm kommen die Eltern auch tatsdchlich noch zum Schulfest (I: mhm) und
erzéhlen dariiber oder wir erfahren {iber andere Familien &hm (I: Ja). Oder die Lehrer erfahren
was, weil die auch intensiven Kontakt (I: mh) mit den Eltern natiirlich haben, ne. Ja.

I: Und was wird dann so berichtet?

B2: Ja, daist es &hm, weil wir das ja auch gut unterstiitzt und vorgebaut haben mit 4hm meistens
s0, dass sie dann bis zum Ende drin sind und &h das auch gut klappt (I: mh) und die sich auch
wohlfiihlen und sich nicht so 4hm. Also es sind dann oft Schiiler, die nicht so sehr stark im
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sozialen Bereich sind (I: mh), weil dann passieren halt solche Sachen dann auch nicht, dass sie
halt so das Missverstehen (I: mhm) oder ihre eigene Rolle nicht klar haben. Die sind dann in
ihrer Rolle drin (I: mhm) und was dann natiirlich ja super wichtig ist und wenn es gut klappt,
dann da, wo es mehrere sind (I: Ja). Wo zwei geistig behinderte Menschen rumlaufen ist es
schwer. Wie soll das gehen, ne? (I: Ja) Das ist absolut furchtbar. Das wiirde ich dh das wiirde
mir genauso gehen, wenn ich mir vorstelle, ich habe so einen isolierte Charaktersachen oder
lebe im Ausland und kann nicht sprechen und so weiter und ich bin da komplett alleine mit
einer Person. Grausam (I: mh). Kann sich jeder vorstellen, wie man sich fiihlt.

I: Ja, das stimmt. Und &hm als abgebende Schule haben Sie dann im Vorfeld auch mit den &hm
Lehrkréften der annehmenden Schule Kontakt? (B2: Ja, ja genau) Und wie sieht der aus?

B2: Genau. Das ist so, dass unsere im Idealfall unsere Kollegen dann mit denen in Kontakt
treten oder wir kennen auch die (I: mh) manche Kollegen jetzt auch zum Beispiel von der
Gesamtschule, wir haben hier ja nur eine (I: mh), die dafiir zustindig ist, ne. Und dann &hm das
ist immer ein guter Kontakt.

I: Ja. Und neben dem Gespriach mit den Eltern, das Sie fiihren, hatten Sie ganz am Anfang —
das ist mir jetzt gerade irgendwie noch mal eingefallen, dass ich da noch mal nachfragen will
(B2: Ja klar)—, &hm ob Sie die Schiiler:innen dann auch irgendwie entsprechend vorbereiten,
sage ich jetzt mal. (B2: Ja, ja.) Also wie das dann aussieht.

B2: Ja, das ist so das Wichtigste. Ja also wenn es gehen kann, dann (I: mh) gehen die natiirlich
auch mal in diese Schule und hospitieren (I: Ja). Ahm ja shm we- natiirlich setzen wir uns mit
denen auch auseinander, aber das ist natiirlich ganz schwierig fiir unsere Schiiler, dann so diese
Vorstellung, was bedeutet das, einen anderen Rahmen zu haben (I: mh), ist schwer, ne. Das ist
auf jeden Fall so. Aber und manche wenn die élter sind und die gehen in die Berufsschule, ist
es schon auch, dass sie so idealisierte Vorstellungen manchmal haben, wo man sehr stark mit
denen auch dariiber besprechen muss: ,,Das konnte dir auch sonst noch begegnen? Wie gehst
du damit um, wenn du traurig bist? (I: Ja) Was machst du, wenn du Fragen hast?* So, ne, dass
man das gut bespricht.

I: Ja. Ahm und wie wiirden Sie riickblickend die Schulwechsel bewerten, die Sie begleitet haben
oder die Sie miterlebt haben?

B2: Also durchweg muss ich sagen, die Schiiler, die &hm verspétet zu uns kommen, das ist
mindestens zwei Jahre zu spit. (I: Verspitet: heiflt dann, in welchem Alter?) Also die mit ab
zwOlf kommen (I: Ja), weil die haben echt was durchzustehen, sich hier umzugucken und zu
sehen, wie viele wirklich sehr stark beeintrachtigte Menschen hier rumlaufen, ne. Also jetzt die
junge Frau, die gekommen ist, die ist im Container driiben (I: mh). Da sind nur die Grof3en,
wenn sie will, kann sie sich da hiervon wirklich frei machen, zu sehen, wie hier die Kleinen
rumlaufen, ne. Da ist sie auch sehr selten hier (I: mhm). Auch wenn hier irgendwelche
Veranstaltungen sind, bleibt sie meistens im Container. Also das merkt man. Also ohne, dass
sie es sagt jetzt (I: mh), aber das merkt man, dass es ihr schon Miihe macht, sich damit zu
identifizieren. Und das ist auch total nachvollziehbar (I: mhm) das also-. Ja, und dann ist
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meistens auch- also ich glaube, bei ihr ist es schon auch ein Knacks oder bei dem jungen Mann,
von dem ich erzéhlt habe, ne (I: mh), dass die da schon ordentlich mit arbeiten, was sie so erlebt
haben, ne, und von Abweisungen und dh dhm dass sie das wie so einen Kuraufenthalt hier
erleben (I: mh, ja), aber das schon gut gewesen wire. Wenn es so schwierig ist, ist es ja nicht
bei allen so (I: Ja).Ne, das ist ja- viele kriegen das gut hin, ne, aber bei denen miissen Eltern
schon sehr aufmerksam sein und sich gut damit auseinandersetzen (I: Ja), dass es auch einen
anderen Weg gehen kann.

I: Ja, éhm ja ich glaube, ich habe jetzt nur noch eine letzte Frage, ob es noch Themen oder
Aspekte gibt, die Sie gerne, unabhiingig von meinen Fragen, gerne duBern wollen wiirden. Ahm
genau.

B2: Ja, so ein bisschen auch dh ein Appell an Sie als Studierende oder die die Kohorte der
Studierenden, nicht zu vergessen, dass, egal wo sie nachher arbeiten, ahm sich den Uberblick
zu verschaffen, was gibt es noch fiir Systeme (I: mh) und da offen zu sein, sich die auch immer
anzuschauen und dh mitzumischen an dem, 4hm dass sich da was verindert, ne (I: Ja) und sich
nicht einzurichten, so ,,Ich bin jetzt boff hier in der Férderschule® oder ,,Ich bin boff in der
Inklusion, das bleibt jetzt so*, sondern wirklich immer wieder ahm zu gucken, kann man sich
da irgendwie verbinden (I: mh) und &h wie kriegt man das so in die Perspektive, dass sich da
was verdandert, ne. Das ist so ein bisschen meine Hoffnung auch an die jiingere Generation (I:
Ja), die ich schon mitkriege, die da auch anders aufgestellt ist und nicht so dogmatisch wie wir
das frither waren (I: mh). Das ist schon anders und (I: Ja) das wiinsche ich mir.

I: Ja, dann vielen lieben Dank fiir Ihre Zeit.

B2: Gerne



Anhang 6: Zusammenfassung der Transkripte

Definition des Abstraktionsniveaus des ersten Reduktionsdurchgangs:

Alle AuBerungen zu Schulwechseln, zu Perspektiven auf die Forderschule Geistige Entwicklung und inklusive Schulen, deren Gegeniiberstellungen sowie
Rahmenbedingungen, der oben genannten Aspekte.

Fall | Nummer | Zeile im Transkript | Paraphrase Generalisierung Reduktion

1 1 12 Arbeitet schon lange in der Oberstufe | EK—in-der Oberstufe

1 2 12 Arbeitet schon lange in der BPS Fhe-der BRS OK 1: Begriindungslogiken fiir einen

Lernortwechsel

1 3 13 In diesem Schuljahr die erste, | Erste Erfahrung K1.1 Soziale Begriindungen
personliche Erfahrung mit e Beziehungen in der Peer-Group in
Schulwechsel Klasse und Stufe

1 4 14 Erfahrung mit einer Riickkehrerin aus | Erfahrung mit  Wechsel aus | e Wenig stabile Beziechungen
der Inklusion Inklusion in die FS GE e Aulenseiter-Rolle

1 5 14 f. Wechsel von zwei Schiiler:innen aus | Erfahrung mit Wechsel von FS GE | e Mobbing
der Parallelklasse auf das | auf Berufskolleg e Soziale Isolation
Berufskolleg erlebt e Unzugehdrigkeit zur Peer-Group

1 6 16 f. Zwei Schiiler haben in der Mittelstufe | Wechsel von Inklusion auf die FS | ¢ Fehlende soziale Partizipation
auf die Forderschule gewechselt GE in der Mittelstufe e soziale Probleme der SuS mit FSP

1 7 16 f. Zwei Schiiller haben nach der | Wechsel von Inklusion auf die FS GE
Grundschulzeit auf die Forderschule | GE nach der Grundschulzeit o pubertitsbedingte Verschirfung
gewechselt : : : sozialer Probleme durch

1 8 18 Diese Schiiler waren spiter in Bl | SuS;—die—geweechselt-haben,—in—der zunehmende Bedeutung von
Klasse . Klasse : Beziehungs- und Identititsthemen

9 18 f. Dt?r Wechsel war‘mcht mehr ak'Fuell Weehsel—meht—akﬁ&eﬂ o ausgeprigtes,
10 22 Die Riickkehrerin hat zu diesem | Erfahrung—mit— Wechsel—aus grenziiberschreitendes Verhalten

Schuljahr
gewechselt

auf die Forderschule




11 22 Die Riickkehrerin war auf der | Inklusion an der Grundschule aufgrund Missinterpretation des
Grundschule Verhaltens des Gegeniibers
12 23 Die Riickkehrerin war danach auf der | Inklusion an der Gesamtschule e ungefragt umarmen, kiissen etc.
Gesamtschule e gewaltbereites Verhalten
13 23 Die Riickkehrerin ist jetzt auf die | Weehsel-vonInklusion—auf-die ES (hinsichtlich korperlicher
Forderschule gewechselt GE Auseinandersetzungen)
14 25 Die Eltern haben den Wechsel initiiert | Wechsel von Eltern initiiert e Herausforderndes Verhalten (kann
15 30 War an dem Ablauf des Wechsels sowohl in Inklusion als auch im
nicht beteiligt Forderschulsystem kaum
16 30 Die Schiilerin hat hospitiert Hospitation aufgefangen werden)
17 30 f. Die Eltern haben iiber die | Sinnhaftigkeit eines Wechsels e SuS mit ASS
Sinnhaftigkeit  eines =~ Wechsels
nachgedacht K1.2 Lern- und leistungsbezogene
18 31 Die Eltern haben dariiber | An welche Schule wechseln Begriindungen
nachgedacht, an welche Schule die e Ubergang Schule-Beruf und eine
Schiilerin wechseln kann passende Berufsvorbereitung fiir
19 311 Weill nicht, ob die Schiilerin an | mehrere Hospitationen SuS im FSP GE
mehreren Schulen hospitiert hat e Unzureichende didaktische
20 32 Die Schiilerin wohnt im | Emnzugsgebiet Aufbereitung des Gemeinsamen
Einzugsgebiet Gegenstands aufgrund
21 33 Die Schiilerin hat zweimal hospitiert | Hespitation unzureichender Kapazititen
22 33 Die Schiilerin hat dreimal hospitiert | Hespitation e Unzureichende
23 33 Die Schiilerin hat fiir jeweils einen | Hespitation forderschwerpunktgerechte
Schultag hospitiert didaktische Aufbereitung in der
24 33 f. Mit dem Wechsel haben wir nichts zu | keineBetetligung-der Elan-Ablauf Inklusion
tun des Wechsels e Sehr gute schulische Leistungen
25 34 Vielleicht hat die Schulleitung damit | Schulleitung als Akteur:in bei als Grund fiir Wechsel ins GL
zu tun Wechseln e Leistungserwartungen fiithren zu
26 34 f. Weil} nicht, ob die Schulleitung damit | Sehulleitung—als—Akteur:in—bet Exklusion von SuS mit FSP GE
zu tun hat Wechseln e zielgleicher vs. zieldifferenter
27 35 Hat als Lehrerin mit dem Wechsel | Keine Beteiligung- der EK-anAblauf Unterrichtsgestaltung
nichts zu tun des-Wechsels




28 41 f. Ganz zu Anfang gab es Inklusion nur | Inklusion-an-der Grundschule
an der Grundschule

29 42 f. Ab der 5. Klasse sind die | Weehsel-vonInldusion—-auf-die ES
Schiiler:innen dann zur Forderschule | GE-nach-der-Grundsehulzeit
gegangen

30 43 Weil} nicht, seit wann es Inklusion in | Inklusion in der Sek I
der Sekundarstufe I gibt

31 44 f. Von Anfang gibt es die Moglichkeit, | Inklusion kann funktionieren
dass Inklusion funktioniert

32 44 f. Von Anfang an gibt es die | Inklusion kann nicht funktionieren
Moglichkeit, dass Inklusion nicht
funktioniert

33 46 Wechsel sind systemimmanent Wechsel sind systemimmanent

34 46 f. Seit es Inklusion gibt, gibt es | Kausaler = Zusammenhang von
Riickkehrer:innen Inklusion und Schulwechseln

35 52 Es gab keine Gespriche mit| Keine Besprechung  zwischen
vorherigen Lehrkriften abgebenden und aufnehmenden LK

36 53 Es gab eine Besprechung mit den | Besprechung mit den Eltern
Eltern

37 54 1. Dem Klassenteam wurde mitgeteilt, | Information fiir das Klassenteam der
dass sie nach den Sommerferien eine | FS
neue Schiilerin bekommt

38 54 f. Kurz vor den Ferien wurde dem | Informationfiirdasklassenteamder
Klassenteam mitgeteilt, dass sie eine | ES
neue Schiilerin bekommt

39 55 Das Klassenteam hat den Kontakt | Kontaktaufnahme zu Eltern und
aufgenommen Schiiler:in

40 55 1. Das Klassenteam hat eine Mail | Kentaktaufnahme—zu—Eltern—und
geschrieben Schiiler:in

41 56 Das Klassenteam hat einmal mit dem | Besprechung mit-denEltern

Eltern telefoniert

Abschlussorientierter Unterricht
vs. Lebenspraktischer Unterricht
Praktische Unterstiitzung auf
unterschiedlichen
Aneignungsebenen von LK nicht
leistbar

K1.3 entwicklungs- und

lebensphasenspezifische Begriindungen

Alter

Soziale Probleme entwickeln sich
mit zunehmendem Alter, vor allem
mit Beginn der Pubertit

K 1.4 Ubergangsbezogene

Begriindungen

Ubergang Schule-Beruf
Erflillung der Schulpflicht in
Sekundarstufe II (an FS oder
Berufskolleg)
Teilhabechancen als Grund fiir
Wechsel ins GL




42 56 Das Klassenteam hat sich einmal | Vorstellung Klassenteam
vorgestellt

43 57 Das Klassenteam hat sich als das neue | VersteHung Klassenteam
Team vorgestellt

44 57 1. In der Mail hat das Klassenteam die | Kontaktaufnahme zu der Schiiler:in
Schiilerin direkt angesprochen

45 58 f. In der Mail hat das Klassenteam der | Informationen fiir die Schiiler:in
Schiilerin erzédhlt, dass sie in dessen | iiber die Klasse
Klasse kommt

46 59 In der Mail hat das Klassenteam der | Informationen—fiir—die—Sehiler:in
Schiilerin erzihlt, wie viele weitere | iber-die Klasse
Schiiler in der Klasse sind

47 59 In der Mail hat das Klassenteam der | Informationenfirdie-Schiler:in
Schiilerin gesagt, dass sie sich auf sie
freuen

48 59 In der Mail, hat das Klassenteam der | Informationenfiir die Schitler:in
Schiilerin schéne Ferien gewiinscht

49 60 f. Mehr Kontakt gab es vor dem | Wenig Kontakt  vor dem
Schulwechsel nicht Schulwechsel

50 60 Es gab keinen Austausch mit den | Keine— Besprechung—zwischen
Lehrkriften der Gesamtschule abuebenden und-annchmenden LK

51 61 Es hat lange gedauert, bis die Akte der | AktespitanneuverSechule
Schiilerin an der Forderschule
angekommen ist

52 62 Manchmal ist die Akte gleichzeitig | Akte-gletchzeitig-anneverSchule
mit dem Schiiler da

53 63 Manchmal dauert das Ubersenden der | Aktespit-anneaerSehule
Akte

54 63 f. Das hat nichts mit Inklusion zu tun Unabhingig von Inklusion

55 64 Das hat mit biirokratischen Abldufen | Biirokratische Ablaufe

Zu tun

OK 2: Perspektiven auf Lernorte

K2.1 Perspektiven auf die allgemeine
Schule mit GL

e QGrenzen inklusiver Settings

e Fehlende Erfahrung der
Gesamtschule fiir inklusive
Berufsberatung

e Fehlender lebenspraktischer
Unterricht/Lerngelegenheit in
Inklusion

e Geringe Entwicklung von
Fertigkeiten aufgrund von enger
Begleitung von Schulbegleitung =
Eigenstandigkeit,
Selbstorganisation, Orientierung
auf Schulgeldnde,
Arbeitsverhalten, lebenspraktische
Erfahrungen, Einbindung in Peer-
Group, Entscheidungen treffen

e GroBe der Schulen mit einer
groflen Schiiler:innenzahl

e (GroBe der Klassen (kleine Klassen
nicht darstellbar)

e Adédquate (sonder-)padagogische
Begleitung in groBen Klassen

e Didaktische Aufbereitung

e Fehlende Erfahrung und
Handlungsmoglichkeiten bei stark




1 56 66 FEin Austausch mit den Lehrkréften | Besprechung zwischen abgebenden
der  Gesamtschule  ist nicht | und annehmenden LK  nicht
vorgesehen vorgesehen

1 57 66 f. In der Regel gibt es keinen Kontakt zu | Kein Kontakt zwischen abgebender
den abgebenden Schulen und annehmender Schule

1 58 67 f. Kontakt zu der abgebenden Schule | Kontakt zur abgebenden Schule bei
wird bei Besonderheiten | Besonderheiten
aufgenommen

1 59 68 f. Bei der Schiilerin war nicht klar, ob | Berufsfelderkundung
sie schon eine Berufsfelderkundung
gemacht hat

1 60 69 f. Die Akte der Schiilerin ist | Akte
angekommen

1 61 70 Jetzt kann B1 die Akte einsehen Akte einsehen

1 62 70 f Wenn B1 aus der Akte nicht lesen | Nachfragen bei Unklarheiten in der
kann, ob die Schiilerin schon eine | Akte
Berufsfelderkundung gemacht hat,
kann Bl bei der Gesamtschule
nachfragen

1 63 71 Bl kann bei der Gesamtschule | Nachfragenbei Unklarheitenin-der
nachfragen, ob es eine | Akte
Berufsfelderkundung gibt

1 64 72 Wenn es keine Besonderheiten gibt ist | KeinKeontakt-zwischen-abgebender
ein Kontakt zu der abgebenden | und-annehmenderSchule
Schule nicht vorgesehen

1 65 73 Mit den Akten kommen | Dokumente in der Akte
ausschlieBlich Dokumente

1 66 74 Mit den Akten kommen Zeugnisse Zeugnisse

1 67 74 Mit den Akten kommen Forderplidne | Forderpléne

1 68 74 Mit den Akten kommt das AO-SF AO-SF

1 69 74 Mit den Akten kommen Elternbriefe | Elternbriefe

selbst- und fremdverletzendem
Verhalten

Negative Schulerfahrung von SuS
mit FSP GE in inklusiven Settings
(sowohl Gesamtschule als auch
Berufskolleg)

Diskrepanz zwischen erhoffter
Veranderung und Realitét
Negatives Selbsterleben aufgrund
negativer Schulerfahrung
Benannte Gelingensbedingungen
(von Wechsel und langfristiger
inklusiver Beschulung)
personelle Ausstattung
Verteilung der finanziellen Mittel
raumliche Ausstattung

sdchliche Ausstattung

gelingen abhingig vom
Schulkonzept

Aufbereitung des Gemeinsamen
Gegenstands bei ausreichender
Kapazitit (zeitlich sowie
personell)

Kommunikative und soziale
Kompetenzen der SuS mit FSP GE
Akzeptanz und
Anforderungsbewiéltigung in der
allgemeinen Schule

Inklusive Haltung und Offenheit




70

75

In den Elternbriefen geht es nicht um
das Weihnachtsfriihstiick

Elternbriefe

71

76

In den Elternbriefen geht es um die
Bewilligung von Schulbegleitungen

Bescheide iiber Schulbegleitung

72

76

In den Elternbriefen geht es um
Bescheide

Bescheide

73

79

Ein Austausch mit der Gesamtschule
wiére fiir B1 nicht wichtig gewesen

Austausch mit abgebender Schule
irrelevant

74

81

Die Schiilerin war 16 Jahre alt

Adter

75

82

Das Alter der Schiilerin hat eine Rolle
gespielt

Alter spielt eine Rolle

76

84

Die Schiilerin war 1im neunten
Schuljahr

Neuntes Schuljahr

77

84 f.

Bl weil nicht sicher, wie die
Beziehung innerhalb der Stufe war

Beziehung unter den SuS in der
inklusiven Stufe unklar

78

85

B1 weill nicht sicher, wie die
Beziehung innerhalb der Klasse war

Beziehung innerhalb in  der
inklusiven Klasse unklar

79

86

B1 weiBl nicht gesichert, wie die
Beziehung zu den Mitschiiler:innen
war

Beziehung zu den Mitschiiler:innen
unklar

80

86 f.

Das Alter hat eine Rolle gespielt, weil
es filir die Schiilerin um das Thema
Berufsfindung geht

Zusammenhang Alter und Ubergang
in den Beruf

81

87 ft.

Die Eltern berichten, dass die
Gesamtschule bei diesem Thema
nicht ausreichend Erfahrung hat, um
in alle Richtungen gut beraten zu
konnen

Fehlende Erfahrung der
Gesamtschule fur inklusive
Berufsberatung

82

88 ff.

Die Gesamtschule hatte im Sinne der
Eltern nicht genug Erfahrung, um in
alle Richtungen gut beraten zu
konnen

Fehlende  Erfahrung  der

Berufsberatung

e Differenzierung und
Zuginglichkeit (fiir alle SuS) an
allgemeiner Schule

o Selbststindige Bewiltigung des
Schulwegs

e Schiiler:innen mit FSP GE in

Inklusion

SuS mit Trisomie 21

SuS mit ASS

SuS mit kdrperlicher Behinderung

Bieten erweiterte Lernchancen fiir

SuS mit geringer

Verhaltensbelastung/Behinderung

e Zeitweise inklusive Beschulung
schafft starke Voraussetzungen fiir
nachschulischen Ubergang

e I[dealisierte Vorstellung liber

Wechsel in die Berufsschule vor
Wechsel (von SuS)

K2.2 Perspektiven auf die Forderschule
Geistige Entwicklung
e Passung zwischen Bedarfen und
Lernangebot
e Lebenspraktischer Unterricht
e Bedarfsgerechte/forderschwerpunk
tgerechte Berufsvorbereitung

e Verschiedene
Anschlussmdglichkeiten (WfMB,




83

95 f.

B1 hat sich mit einer Kollegin aus der
Mittelstufe  iiber das Thema
Schulwechsel unterhalten

Austausch iiber Schulwechsel mit
einer Kolleg:in

84

96 f.

Die Kollegin hatte schon viele
Riickkehrer

Erfahrung mit  Wechsel  aus
Inklusion in.di ;

85

96 f.

Die Kollegin hatte schon viele
Wechsler

Ertahrung — mit - Wechsel  aus
Inklusion indie ES GE

86

97 {f.

Die Kolleginnen waren sich einig,
dass alle Schiiler:innen mittlere
Schulerfahrungen gemacht haben, die
auf die Forderschule gewechselt sind

SuS mit FSP GE machen mittlere
Schulerfahrungen in der Inklusion

87

97 ft.

Die Kolleginnen waren sich einig,
dass alle Schiiler:innen negative
Schulerfahrungen gemacht haben, die
auf die Forderschule gewechselt sind

SuS mit FSP GE machen negative
Schulerfahrungen in der Inklusion

88

99 f.

Wechsler:innen sind oft AuBenseiter
gewesen

AuBenseiter in Inklusion

89

100

Wechsler:innen haben wenig stabile
Beziehungen aufbauen konnen

Weniger stabile Beziehungen

90

101

Die Bediirfnisse zwischen
Schiiler:innen  mit und  ohne
Forderschwerpunkt sind irgendwann
auseinander gegangen

Bediirfnisse zwischen SuS mit und
ohne FSP gehen auseinander

91

102 ff.

Wechsler:innen sind inhaltlich den
Schiiler:innen  der  Forderschule
iiberlegen

Wechsler:innen kognitiv ~ stérker
sind als SuS der FS GE

92

102 f.

Wechsler:innen sind in Bezug auf
Mathe oder Deutsch den
Mitschiiler:innen der Forderschule
iiberlegen

Wechsler | - 5l
stad-alsSuS-der ES-GE

93

103

Wechsler:innen hatten ein
Unterrichtsfach wie Englisch

betriebsintegrierter Arbeitsmarkt,
Projekte, erster Arbeitsmarkt)
Kooperation mit
Integrationsfachdienst, anderen
Anbietern

Ausreichend Ressourcen
ermdglichen eine realistische,
praxisnahe berufliche Orientierung
Forderschwerpunktgerechte
Aufbereitung des Unterrichts
Lernen am Gemeinsamen
Gegenstand

Bediirfnisgerechter Kontakt und
gezielte Wahrnehmung
individueller Fahigkeiten im
Forderschulkontext

Begiinstigen ggf. Wechsel in die
Inklusion in der Unterstufe
GrofBe der Schule

Schulgebiude

KlassengroB3e

Personelle Ausstattung: LK,
Schulbegleitungen
Schiiler:innenspezialverkehr
Schiiler:innenschaft

Starke Ausprigung
herausfordernden Verhaltens unter
den SuS

Weniger Unterricht durch mehr
Storung und Begleitungsbedarf




94 103 f. Englisch wird an der Forderschule | KeinEnglischunterricht
nicht reguldr unterrichtet

95 104 Wechsler:innen  haben  weniger | Weniger lebenspraktische
lebenspraktische Erfahrungen | Erfahrungen in der Inklusion
gemacht

96 104 f. Regelschulen haben fiir | Weniger Moglichkeiten fiir
lebenspraktische Erfahrungen | lebenspraktische Erfahrungen in der
weniger Moglichkeiten Inklusion

97 105 f. Wechsler:innen haben sich in Bezug | Negative Selbsterleben aufgrund
auf Schule oft negativ erlebt von negativen Schulerfahrungen

98 106 ff. Das begegnet B1 und ihrer Kollegin | Wiederkehrende Erfahrung von
wiederkehrend bei Schulwechseln | negativem Selbsterleben aufgrund
aus dem Regelschulsystem in die | von negativen Schulerfahrungen
Forderschule

99 111 f. Uber Bediirfnisse kann Bl nur in | Bediirfnisse personenbezogen
Bezug auf die Schiilerin in ihrer | berichtbar
Klasse berichten

100 112 f. Die Eltern berichten, dass die | Schiiler:in geht wieder gerne zur
Schiilerin  inzwischen gerne zur | Schule
Schule geht

101 113 Vor dem Wechsel ist die Schiilerin oft | Schiiler:in ging nicht gerne zur
nicht gerne zur Schule gegangen Schule

102 114 Vor dem Wechsel war es schwierig | Geringe Motivation hinsichtlich
die Schiilerin zu motivieren, zur | Schule
Schule zu gehen

103 114 Die Motivation zur Schule zu gehen | Verdnderte Motivation hinsichtlich
hat sich geéndert Schule

104 115 Die Eltern sagen die Schiilerin blithe | Schiiler:in geht es nach Wechsel
seit dem Wechsel auf besser

105 115 f. Das ist nicht die personliche Meinung | Bericht der Lehrkraft
von Bl

106 116 Das ist die Meinung der Eltern Meinung der Eltern

Anerkennung des gesamten
Personenkreises an der FS GE
Forderschulsystem ist politisch
und ressourcenintensiv




107 116 f. Bl kann die Verdnderung nicht | Bericht-dertehrkraft
beurteilen, weil B1 die Schiilerin
vorher nicht kannte

108 117 ff. Schulbegleitungen  stellen  einen | Nachteil durch Schulbegleitung fiir
Nachteil fiir die Inklusion von | SuS mit FSP GE in Inklusion
Schiiler:innen mit Foérderbedarf im
Bereich Geistige Entwicklung dar

109 119 ff. Diese Schiiler haben an der | Keine Schulbegleitung nétig fiir
Forderschule dann keine | SuS aus Inklusion
Schulbegleitung

110 120 In den meisten Fillen ist eine | Keine—Sehulbeglettung ndtig—fir
Schulbegleitung gar nicht notig SuS aus Inklusion

111 120 f. In den meisten Fillen brauchen diese | Keine—Sehulbeglettung—nétic—fir
Schiiler:innen an der Forderschule | SuS-ausInklusion
keine Schulbegleitung

112 122 f. Viele Schiiler:innen haben in der | Wenig Forderung der
inklusiven ~ Regelschule = wenig | Selbstorganisation der SuS mit FSP
gelernt, sich selbst zu organisieren GE durch Schulbegleitung

113 123 Viele Schiiler:innen haben in der | Wenig Forderung Eigenstdandigkeit
inklusiven =~ Regelschule ~ wenig | der SuS mit FSP GE durch
gelernt, eigenstindig zu arbeiten Schulbegleitung

114 123 Viele Schiiler:innen haben in der | WenigEérderungEigenstindigkeit
inklusiven ~ Regelschule  wenig | der—SuS—mit—FSP—GE—durch
gelernt, sich den Arbeitsplatz allein | Sehulbegleitung
einzurichten

115 124 Viele Schiiler:innen haben in der | Férderung selbststindiger
inklusiven ~ Regelschule = wenig | Orientierung innerhalb der Schule
gelernt, sich innerhalb der Schule | erfolgt in Inklusion nur
allein zu bewegen eingeschrankt aufgrund der

Schulbegleitung

OK 3: Einflussfaktoren und
Rahmenbedingungen fiir einen
Lernortwechsel

K3.1 Strukturelle und systemische
Einflussfaktoren und
Rahmenbedingungen
e Schul- und Klassengrof3e
e Schulbegleitungen
e Personelle Ausstattung an der FS
GE
e Fehlende personelle Ressourcen
begriinden Wechsel nicht
e Wird als Attribution verstanden
e Grundlegend mehr Ressourcen,
besonders fiir SuS mit ASS
e Unzureichende Ausstattung
e Verfligbare Schulplitze (?) und
damit verbundener
Schulzuweisung unabhédngig von
Konzept und damit verbundenem
Schulweg
e Schulplatzmangel
e Bild und Einstellung tiber
Menschen von Behinderung
e grundlegende Einstellung ggii.
Menschen mit Behinderung =
Grenze von Inklusion




116 124 f. Diese Schiiler:innen haben immer | Dauerhafte = Begleitung  durch
eine erwachsene Bezugsperson an der | Schulbegleitung
Seite

117 125 Diese Schiiler:innen haben einzeln | Dauerhafte— Begleitung—dureh
eine erwachsene Bezugsperson an der | Sehulbegleitung
Seite

118 126 Das ist eine Schwierigkeit Nachteil durch Schulbegleitung tir

119 127 Es braucht Schulbegleitungen in der | Schulbegleitung in der Inklusion
Inklusion (fiir SuS mit FSP GE) notwendig

120 127 1. Gesamtschulen haben 2500 bis 3000 | Gesamtschulen  weisen  grof3e
Schiiler:innen Schiiler:innenzahlen auf

121 128 Das Geldnde von Gesamtschulen ist | Gelinde von inklusiven Schulen
nicht abgeschlossen nicht rdumlich abgegrenzt

122 128 f. Das Geldnde von Gesamtschulen ist | Gelinde von inklusiven Schulen
nicht sicher nicht abgesichert

123 129 Bei den Bedingungen braucht es eine | Sehulbegleitung—in—derInklusion
Schulbegleitung notwendig

124 131 f. In Gesamtschulen gibt es hdufig ein | Lehrer-Raum-System in
Lehrer-Raum-System Gesamtschule

125 132 f. Die Schiiler:innen miissen je nach | Raumwechsel in Gesamtschule
Unterrichtsfach die Rdume wechseln

126 133 Die Schule ist sehr grof3 Grol3e Schulgebaude

127 134 Dann ist eine Schulbegleitung | Schulbegleitung sinnvoll
sinnvoll

128 134 Fiir das Thema Selbststindigkeit ist | Schulbegleitungen sind hinderlich
eine Schulbegleitung hinderlich fiir die Selbststindigkeit

129 135 Fir das Thema Arbeitsverhalten ist | Schulbegleitungen sind hinderlich
eine Schulbegleitung hinderlich fiir das Arbeitsverhalten

130 135 Fiir das Thema Lebenspraxis ist eine | Schulbegleitungen behindern

Schulbegleitung hinderlich

lebenspraktische Erfahrungen

Verarbeitung der
Belastungsgeschichte

K3.2 Akteurbezogene Einflussfaktoren

Elternwahl und -entscheidung iiber
Beschulungsort

Unterstlitzung der FS bei Suche
nach Schule und Kontakt mit dem
Schulamt

Elternentscheidung bestimmt die
Anpassungsanforderungen fiir SuS
Engagement der Eltern in der
Inklusion

Ablehnung oder Verweigerung
eines Schulwechsels (GL-FS) auf
Seiten der Eltern
Behinderungsverarbeitung sowie
Akzeptanz der Behinderung wirkt
auf Wechselbereitschaft
Perspektivwechsel bei
Fokussierung auf das Wohl des
Kindes

Empfehlung von LK zu Wechsel
Aufgrund von beobachtetem
Unwohlsein und sozialem
Ausschluss einer Schiilerin

Keine Empfehlung aufgrund
bestehenbleibendem FSP (?)




131

135

Fiir das Thema Peergroups ist eine
Schulbegleitung hinderlich

Schulbegleitungen sind hinderlich
fiir die soziale Einbindung in einer
Peergroup

132

135 f.

Beziehungen aufzubauen, wenn ein
Erwachsener die SuS begleitet, ist
hinderlich

Sﬁ..eh‘**begle. Hungen—s ***dl hinderlich
Peergroup

133

136

Einen Erwachsenen permanent an der
Seite zu haben ist hinderlich

$§Jaéehte'ﬂnga;e?ES .ehbflbl el gleitung i

134

137

Wenn ich einen Erwachsenen an
meiner Seite habe, kann ich nicht so
viel allein entscheiden

Eigenstindige Entscheidungen zu
treffen, wird durch Schulbegleitung
eingeschrinkt

135

137 1.

Wenn ich einen Erwachsenen an
meiner Seite habe, muss ich nicht so
viel allein entscheiden

136

138

Mit einem Erwachsenen an meiner
Seite lerne ich nicht, Dinge allein zu
entscheiden

137

138

Mit einem Erwachsenen an meiner
Seite muss ich Dinge nicht allein
entscheiden

138

142

Die Forderschule bietet mehr
lebenspraktische Erfahrungen

Lebenspraktischer Unterricht an FS
GE

139

145 f.

B1 ist bewusst, dass Bl Inklusion
stark kritisiert

Kritik an der Inklusion

140

148

Der Eindruck, dass B1 Inklusion nicht
gut findet, soll nicht entstehen

Keine grundsitzliche Ablehnung
von Inklusion

141

149 f.

Bl finde Inklusion gut, wenn
inklusive Schulen personell anders
aufgestellt wiren

Gelingende Inklusion wird an
personelle Ressourcen gekniipft

142

149 f£.

B1 finde Inklusion super, wenn
inklusive Schulen personell anders
aufgestellt wiren

| Ehﬁg%ﬁ d ER tnklusion | Ny dﬁ o

Empfehlung fiir Wechsel =
Untergrabung des
Forderschulsystems
Herausgeforderte Lehrkrifte in
inklusiven Settings

Begrenzte Stundenzahl von
Sonderpddagog:innen im
inklusiven Setting

SuS duBlern den Wunsch eines
Wechsels

Unterstiitzende Vorbereitung der
SuS auf den bevorstehenden
Wechsel

Gespréache mit SuS {iber
Handlungsmoglichkeiten im neuen
Setting

Wunsch nach Wechsel aufgrund
des nicht beendeten inneren
Konflikts mit der eigenen
Behinderung/Ablehnung der
eigenen Behinderung




143

151 f.

B1 finde Inklusion gut, wenn es
Raum fur Hauswirtschaftsunterricht
gibe

Gelingende Inklusion wird an
lebenspraktischen Unterricht
geknlipft

144

152

B1 finde Inklusion gut, wenn es
Raum zum Uben von Fahrradfahren
gibe

e I e -

145

152

B1 finde Inklusion gut, wenn es
Raum fiir Verkehrserziehung gébe

146

152

B1 finde Inklusion gut, wenn es
Raum zum Uben von KVB-Fahren
gibe

147

153

Diese Maoglichkeiten gibt es an
inklusiven Schulen nicht

Keine Ressourcen fir
lebenpraktischen ~ Unterricht an
inklusiven Schulen

148

153

Diese Moglichkeiten gibt es an der
Forderschule Geistige Entwicklung

Lebenspraktischer Unterricht als
fester Bestandteil der FS GE

149

154

Diese Moglichkeiten zu haben ist ein
grof3er Vorteil

Lebenspraktischer Unterricht als
fester Bestandteil der ES GE

150

154 f.

Der Ubergang in den Beruf ist fiir B1
bedeutend, weil Bl in der BPS
arbeitet

Ubergang von Schule in Beruf
zentral fiir SuS des FSP GE

151

155

Die Schiilerin ist aufgrund des
Ubergangs in den Beruf gewechselt

Wechsel aufgrund des Ubergangs
Schule-Beruf

152

156 f.

Im Gegensatz zu einem Berufskolleg
gehen von einer Forderschule GE
mehr SuS in eine Werkstatt fiir
Menschen mit Behinderung (WfMB)

Héaufiger Wechsel FS GE-W{fMB im
Vergleich zu SuS an Berufskollegs

153

159 f.

Es ist richtig, dass viele SuS von der
FS GE in die WfMB gehen

Haufiger Wechsel FS GE-W{MB

154

160 f.

Wenn man von auflen auf die FS GE
schaut, wird davon ausgegangen, dass

Meuticer Wochoo L ES GEWEME

OK 4: Professionelle Deutungen und
Haltungen

K4.1 Bewertung von Inklusion

e Keine grundsitzliche Ablehnung
von Inklusion

e Gelingen an Ressourcen gekniipft
-> insbesondere personell

e Kritik an den
Rahmenbedingungen: stark
herausforderndes Verhalten kann
an der allgemeinen Schule nicht
aufgefangen werden

¢ Bedingungen in Inklusion
verschlechtern sich tendenziell

e Inklusion ist unzureichend,
solange das Wohl aller SuS mit
FSP GE nicht garantiert ist

e Bedarf an zunehmender
gesellschaftlicher Inklusion

e Umgang mit stark selbst- und
fremdverletzenden Verhalten ist
eine gesellschaftliche Aufgabe

e Stigmatisierungsgefahr in
inklusiven Settings

e Ermoglicht ein Gefiihl von
allgemeiner Zugehdrigkeit und
Normalitét fiir SuS mit FS GE in
der Inklusion




alle SuS von der FS GE aus in die
W{MB gehen

155 160 f. Von der FS GE gehen die meisten | Hiufiger Weehse ES-GE-WAMB
SuS in eine WIMB

156 161 f. Die FS GE arbeitet eng mit dem | Zusammenarbeit FS GE und
Integrationsfachdienst zusammen Integrationsfachdienst

157 162 f. Die FS GE arbeitet eng mit anderen | Zusammenarbeit FS GE und
Anbietern zusammen Anbieter

158 162 ff. Die Anbieter bemiihen sich, fiir SuS | Bemithungen um Arbeitspléitze auf
des FS GE einen Arbeitsplatz in der | dem ersten Arbeitsmarkt
freien Wirtschaft zu finden

159 164 Aus der Perspektive der Eltern konnte | EFehlende——Erfahrung—der
die Gesamtschule das nicht bieten Gesamtsehule e inklusive

Berufsberatung

160 165 f. Die WfMB ist nicht automatisch | WfMB nicht grundsétzlich schlecht
schlecht

161 166 f. B1 weiB, dass der Ubergang in die | Ubergang FS-WfMB nicht inklusiv
WIMB keine Inklusion auf dem
Arbeitsmarkt ist

162 167 Das ist allen Lehrkrdften an der FS | Grundsitzliche Wissen unter den
GE bewusst Lehrkriften der FS, dass WfMB

nicht inklusiv ist

163 167 f. Die WfMB garantiert allen SuS die | WfMB garantiert allen SuS des FSP
Moglichkeit einen Arbeitsplatz zu | GE einen Arbeitsplatz
finden

164 169 f. Die Arbeitswelt hat sich verdndert Veridnderung der Arbeitswelt

165 170 Es gibt nicht mehr viele | Regression an Hilfsarbeitspldtzen
Hilfsarbeitsplétze

166 170 ff. Eine zweite  Moglichkeit der | Wechsel FS-Berufskolleg fiir die

Inklusion ist, nach der neunten oder
zehnten Klasse auf ein Berufskolleg
zu wechseln

Sek II

K4.2 Professionelle Positionierungen im
schulischen System

e Verdnderte Rahmenbedingungen
in Inklusion sind obligatorisch, um
Forderschulsystem abzuschaffen

e Inklusion wird politisch verhindert

e Mehr Wechsel in die Inklusion als
aus der Inklusion zurtick

e Wechsel FS-GL wird bevorzugt

e Strukturelle Reform des
Schulsystems

e Fokussierung der SuS im
Bildungssystem

e Deprivierende sonderpddagogische
Expertise von
Sonderpddagog:innen in Inklusion

e Bedarfan
Verianderungsbereitschaft von
Institution und Akteur:innen

e Ubertragbarkeit forderschulischer
Rahmenbedingungen wird als
strukturell und finanziell begrenzt
eingeschétzt




167

171 f.

Nach der neunten oder zehnten Klasse
miussen die SuS weiterhin zur Schule

Schulpflicht fiir die Sek 11

168

173

Die SuS miissen ihre Schulpflicht
noch weiter erfiillen

Sohaloflicht firdie Sk 1L

169

173 f.

Die SuS konnen auf ein Berufskolleg
wechseln

Wechsel_ES_Berafckoloe fir—di
Sek-H

170

174

Das wire Inklusion

Wechsel  FS-Berufskolleg st
inklusiv

171

174 f.

Das Berufskolleg bietet andere
Moglichkeiten zum Thema Beruf

Andere Zuginge zur beruflichen
Orientierung am Berufskolleg

172

175 ft.

Um in der freien Wirtschaft einen
guten Arbeitsplatz zu bekommen,
muss man ein selbstbewusster und
selbststandiger junger Mensch (mit
FSP GE) sein

Fir den ersten Arbeitsmarkt bedarf
es Selbstbewusstsein und
Selbststandigkeit

173

180

B1 weil} nicht, ob man die SuS, die
auf das Berufskolleg wechseln, an
Voraussetzungen festmachen kann

Keine grundlegenden
Voraussetzungen fir Wechsel auf
das Berufskolleg

174

180

B1 weil} nicht, ob man die SuS, die
auf das Berufskolleg wechseln, an
Merkmalen festmachen kann

Keine grundlegenden Merkmale bei
SuS mit FSP GE fiir Wechsel auf

175

181 f.

Am Ende der Sekundarstufe I (Sek I)
besteht weiterhin Schulpflicht

das Berufskolleg
Sehuloflicht fir die Selc 1T

176

181 f.

Nach der zehnten Klasse besteht
weiterhin Schulpflicht

e hulnticht B dioSal

177

181 f.

Die elfte und zwolfte Klasse ist
Schulpflicht

Sohuinfichi e diogal

178

182 f.

Die Eltern und SuS miissen
entscheiden, ob die SuS nach der Sek
I an die FS oder das Berufskolleg
wechseln

Entscheidung der Eltern iiber
Lernort fiir die Sek II




179

183 f.

Die zwei Moglichkeiten, die es gibt,
ist nach der Sek I an die FS oder das
Berufskolleg zu wechseln

Sek IT an Berufskolleg oder FS GE

189

186

Dass die Schiilerin nach der Sek I auf
die FS gewechselt ist, ist eine
Ausnahme

Wechsel von Inklusion auf FS fir
Sek II sind Einzelfille

181

187 f£.

B1 denkt, dass die meisten SuS mit
SPF auf das Berufskolleg wechseln

Wechsel Sek I-Berufskolleg mit
SPF als Regelszenario

182

188

B1 kennt die Voraussetzungen fiir das
Berufskolleg nicht

Unbekannte Voraussetzungen fiir
das Berufskolleg als SuS mit FSP
GE

183

188 f.

SuS miissen sich beim Berufskolleg
bewerben

Bewerbung fiir das Berufskolleg

183

189

Am Berufskolleg gibt es nicht viele
Plitze (fiir den berufsvorbereitenden
Bildungsgang fiir FSP GE?)

Wenig verfiigbare Plitze 1im
berufsvorbereitenden Bildungsgang

184

189

Die SusS sind schulpflichtig

fiir FSP GE am Berufskolleg
Schuloflicht firdie Sek 11

185

189 f.

Die SuS miissen sich bewerben, um
an ihr favorisiertes Berufskolleg
wechseln zu konnen

Bewerbung {ir das Berulskolleg

186

191

Darliber hinaus sind Bl keine
Voraussetzungen bekannt

187

192

Es besteht die Moglichkeit auch von
der FS GE nach der zehnten Klasse an
das Berufskolleg zu wechseln

Wochsel _ES Borafokol] i
Sek 11

188

196

Von der FS GE wechseln sehr wenige
SuS nach der Sek I auf das
Berufskolleg

Kaum Wechsel FS-Berufskolleg fiir
die Sek II

189

196 f.

Bl kennt zwei SuS, die auf das
Berufskolleg gewechselt haben

Kaum Weehsel FS-Berulskolleg fir
dieSekH

190

197

Diese SuS waren in einem Jahrgang

Gleicher Jahrgang




191 197 f. Die Schulleitung hat B1 gesagt, dass | Weehsel- ES-BerufskoHeg—fiir—die
diese Option fiir eine:n Schiiler:in in | SekH
der Oberstufe besteht

192 199 ff. In der Regel wechseln SuS auf das | Wechsel aufgrund des inneren
Berufskolleg, die mit dem Thema | Konflikts mit der Behinderung
Selbstbild noch nicht abgeschlossen
haben

193 200 f. Diese SuS haben mit dem Thema ,,Ich | Konflikt mit dem Selbstbild als
bin ein junger Mensch mit | Jugendlicher mit Behinderung
Behinderung* noch nicht
abgeschlossen

194 201 Diese SuS wechseln von der FS auf | WeehselES-Berufskeleg—fiir—die
das Berufskolleg Sek H

195 201 ff. Diese SuS denken, dass die FS nicht | Empfindung der FS GE als
die richtige Schulform fiir sie ist ungeeigneter Lernort bei diesem

Konflikt

196 203 Diese SusS identifizieren sich nicht als | Ablehnung der eigenen
Mensch mit Behinderung Behinderung

197 203 Dieses SuS nehmen sich nicht als | Ablehnung——der——eigenen
Mensch mit Behinderung wahr Behinderung

198 206 ft. Aus der Sicht von B1 haben diese SuS | Kenflikt—mit—dem—Selbstbild—als
thr  Selbstbild als Mensch mit | Jugendhichermit Behinderung
Behinderung noch nicht integriert

199 209 ft. Der Erfahrung dieser zwei Schiiler | Negative  Schulerfahrung  bei
nach, machen diese auch bei einem | Wechsel FS GE-Berufskolleg
Wechsel in die Inklusion keine guten
Erfahrungen mit Schule

200 210 f. Ein Wechsel von der FS in die | Wechsel von FS-Inklusion verlduft
Inklusion verlduft nicht gut schlecht

201 210 f. Ein Wechsel von der FS auf das | Wechsel von FS-Inklusion verlduft

Berufskolleg verlduft anders, als die
Schiiler sich das wiinschen

entgegen den Wiinschen




202

212 ff.

Es besteht nach dem Wechsel auf das
Berufskolleg kein direkter Kontakt zu
den SuS

Kein Kontakt nach Schulwechsel

203

213 f.

B1 weil} nicht, ob das Berufskolleg
Kontakt zu  den  Lehrkriften
aufgenommen hat

Unklare Kommunikation zwischen
Schulen und Lehrkriften

204

214 f.

Die SuS waren nicht in B1 Klasse

Kaum Wechsel ES-Berufskolleg fiir
die Sek 1T

205

218

Den Wechsel von der FS in die
Inklusion entscheiden Schiiler und
Eltern

Eﬁtseheigd.aﬁgl. Edeli Ehern—iiber

206

218

Der Wechsel wir nicht von
Lehrkriften entschieden

Entscheidung liber Wechsel

207

221 f.

Das Szenario, dass Lehrkrifte den
Eltern einen Wechsel empfehlen, gibt
es nicht

unabhingig von Lehrkriften
Keine Emofehl fir Wochsel

208

222

Das Szenario gibt es nicht, weil die
SuS  Forderschiiller mit  dem
Schwerpunkt Geistige Entwicklung
bleiben

Keine Empfehlungen, weil der FSP
bestehen bleibt

209

223

Der Forderschwerpunkt éndert sich
bei einem Wechsel nicht

ESP konstant-trotz- Wechsel

210

224 f.

Der Forderort dndert sich bei einem
Wechsel

Anderung des Forderorts

211

224

Der Wechsel des Forderortes ist
Entscheidung der Eltern

Entscheidung der Eltern iiber
Wechsel

212

224 f.

Die Entscheidung steht nicht in
Zusammenhang mit den Lehrkréften

-
Emf E]h..%id.“ﬁg IH]E T i ochsel

213

225 ff.

Einen Wechsel vorzuschlagen wiirde
die Qualitit der Arbeit der Lehrkréfte
an der FS untergraben

Empfehlung fir Wechsel =
Untergrabung des
Forderschulsystems




214 228 Das Potential verschiedener | Verschiedene berufliche
Bildungswege gibt es auch an der FS | Anschlussmoglichkeiten von FS GE
GE aus

215 229 Von der FS GE konnen SuS in die | Perspektive: WIMB
Werkstatt gehen

216 229 Von der FS GE konnen SuS auf den | Perspektive: betriebsintegrierter
betriebsintegrierten Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt
gehen

217 229 f. Von der FS GE konnen SuS in | Perspektive: Projekte
Projekte gehen

218 230 Von der FS GE konnen SuS auf den | Perspektive: erster Arbeitsmarkt
ersten Arbeitsmarkt gehen

219 230 f. An der FS und der allgemeinen | Gleiche nachschulischen
Schule gibt es die gleichen | Perspektiven fiir SuS des FSP GE an
nachschulischen Moglichkeiten FS und Berufskolleg

220 231 Dafiir gibt es an der FS kleinere | Geringe Klassengrof3e an FS
Klassen und ein bekanntes Umfeld

221 232 Fiir den Wechsel in ein so groBles | Personlichkeit und die GroéBe des
System, wie das des Berufskollegs, | Schulsystems bedingen sich, wenn
muss man eine gefestigte | es um Wechsel geht
Personlichkeit haben

222 237 ff. Damit SuS in die Inklusion wechseln | Es bedarf  einer besseren
miissen inklusive Schulen personell | Ausstattung hinsichtlich personeller
anders ausgestattet sein Ressourcen fiir einen Wechsel in die

allgemeine Schule

223 2371t. Damit SuS in die Inklusion wechseln | Es bedarf einer besseren finanzieller
miissen inklusive Schulen finanziell | Ausstattung fiir einen Wechsel in
anders ausgestattet sein die allgemeine Schule

224 237 ftf. Damit SuS in die Inklusion wechseln | Es ~ bedarf  einer  besseren

miissen inklusive Schulen rdumlich
anders ausgestattet sein

Ausstattung hinsichtlich




verfligbarer Riume flir einen
Wechsel in die allgemeine Schule

225

237 ft.

Damit SuS in die Inklusion wechseln
miussen inklusive Schulen séchlich
anders ausgestattet sein

Es bedarf einer besseren sichlicher
Ausstattung flir einen Wechsel in
dic allgemeine Schule

226

237 ft.

Damit SuS in der Inklusion bleiben
miissen inklusive Schulen personell
anders ausgestattet sein

Es bedarf  einer besseren
Ausstattung hinsichtlich personeller
Ressourcen damit SuS mit FSP GE
an der allgemeinen Schule bleiben
konnen

227

237 ft.

Damit SuS in der Inklusion bleiben
missen inklusive Schulen finanziell
anders ausgestattet sein

Es bedarf einer besseren finanzieller
Ausstattung damit SuS mit FSP GE
an der allgemeinen Schule bleiben
kénnen

228

237 ft.

Damit SuS in der Inklusion bleiben
miussen inklusive Schulen rdumlich
anders ausgestattet sein

Es  bedarf  einer  besseren
Ausstattung hinsichtlich
verfiigbarer Rdume damit SuS mit
FSP GE an der allgemeinen Schule
bleiben koénnen

229

237 ft.

Damit SuS in der Inklusion bleiben
mussen inklusive Schulen séchlich
anders ausgestattet sein

Es bedarf einer besseren sdchlicher
Ausstattung damit SuS mit FSP GE
an der allgemeinen Schule bleiben

230

239

Im Rahmen des Projekts ,,Inklusion
andersrum* gibt es eine Kooperation
mit der Realschule in Wahn

konnen
- —
29

ol

231

242 ft.

Vor etwas mehr als sechs Jahren gab
es eine Klasse, die in der FS einen
Klassenraum hatten und regelmifig
in der FS ihren Unterricht hatten

Realschulkl d ETINE
der ES-GEunterrichtet




232 248 ft. Aus diesem Projekt hat sich etabliert, | Realsehulklassen-derSek1-nehmen
dass die Realschiiler:innen in der | am—Seozialkundeunterricht—der—ES
siebten Klasse und in der achten | GE-teil
Klasse an dem Sozialkundeunterricht
der FS teilzunehmen

233 248 ff. Aus diesem Projekt hat sich etabliert, | Realsehulklassen-derSekJtnehmen
dass die Realschiiler:innen in der in | am—Sezialkundeunterricht—der—ES
der neunten Klasse an dem | GE-teil
Sozialkundeunterricht der FS
teilnehmen

234 249 ft. Aus diesem Projekt hat sich etabliert, | Realsehulkdassen——nehmen——am
dass die Realschiiler:innen am | Unterricht-derES-GEteil
Unterricht der FS teilzunehmen

235 250 ff. Die Realschiiler:innen kommen drei | Uber einen Zeitraum von drei
Monate fest in eine Klasse und | Monaten nehmen die
nehmen am Unterricht der FS teil Realschiiler:innen am Unterricht der

FS GE teil

236 250 ff. Die Realschiiler:innen kommen ein | Uber einen Zeitraum von einem
Halbjahr fest in eine Klasse und | Halbjahr nehmen die
nehmen am Unterricht der FS teil Realschiiler:innen am Unterricht der

FS GE teil

237 251 ff. Es kommen immer die gleichen zwei | Die Anzahl der Realschiiler:innen,
oder drei SuS und nehmen am | die am Unterricht der FS GE
Unterricht der FS teil teilnehmen ist auf zwei bis drei SuS

beschrinkt

238 253 Das bietet die FS GE an Inklusion Inklusion an der FS GE

239 259 Der Forderschwerpunkt hat sich stark | Verinderung-des ESP-GE
verdndert

240 259 Die Schiiler:innenschaft hat sich stark | Verdnderung der SuS des FSP GE
verdndert

241 260 ff. In NRW gibt es viele SuS mit | SuS mit ASS =zeigen oft

Autismus-Spektrum-Stérung  (ASS),

herausforderndes Verhalten




die oft herausforderndes Verhalten
zeigen

242

260 f.

B1 weil} in Zahlen nicht, ob das fiir
ganz Deutschlang zutrifft

Unsicherheit beziiglich statistischer
Zahlen fiir Deutschland

243

262 ff.

Auch im Forderschulsystem kommen
diese SuS nicht ohne eine:n
Integrationshelfer:in nicht durch den
Alltag

SuS mit ASS bendétigen an der FS
GE eine Schulbegleitung

244

263

Die Forderschule ist klein

GroBe der Forderschule = klein

245

263

Die Forderschule ist personell gut
ausgestattet

Gute personelle Ausstattung an der
FS GE

246

265 ff.

Wenn SuS mit ASS eingeschult
werden, brauchen sie viel Zeit, um
sich daran zu gewoOhnen, sich in einer
Gruppe aufzuhalten

Umstellung auf schulisches
Gruppensetting fiir SuS mit ASS

247

266 ff.

Unter den aktuellen
Rahmenbedingungen der Inklusion
hélt B1 es nicht fiir sinnvoll, SuS mit
ASS inklusiv zu beschulen

Rahmenbedingungen an
allgemeinen Schulen entsprechen

nicht den Bedarfen von SuS mit
ASS

248

266 ft.

Unter den aktuellen
Rahmenbedingungen an
Grundschulen hélt B1 es nicht fiir
sinnvoll, SuS mit ASS inklusiv zu
beschulen

249

267

Unter den aktuellen
Rahmenbedingungen an Schulen mit
Sek I es nicht fiir sinnvoll, SuS mit
ASS inklusiv zu beschulen

250

267

Inklusive Beschulung ist unter diesen
Bedingungen fiir die SuS mit ASS
nicht sinnvoll

Inklusive Beschulung fiir SuS mit
ASS unter aktuellen Bedingungen
begrenzt




251

268

Inklusive Beschulung unter diesen
Bedingungen ist fiir die Lehrkrifte
nicht sinnvoll

Inklusive Beschulung unter den
aktuellen Bedingungen fiir
Lehrkréfte herausfordernd

252

268

Inklusive Beschulung unter diesen
Bedingungen ist fiir die restliche
Klasse nicht sinnvoll

Inklusive Beschulung fiir eine
Klasse unter den  aktuellen
Bedingungen nicht forderlich

253

269

Auch hier bedarf es mehr Geld, mehr
Personal, andere R&ume und
Riickzugsmoglichkeiten

Fir die inklusive Beschulung von
SuS mit ASS braucht es
grundlegend mehr Ressourcen

254

270

Diese Rahmenbedingungen gibt es an
groflen Gesamtschulen nicht

Fehlende Ressourcen an
allgemeinen Schulen

255

270 f.

Es gibt keine Moglichkeit fiir die SuS
mit ASS eine Auszeit zu nehmen

Fehlende Riickzugsmdoglichkeiten
fiir SuS mit ASS

256

271 f.

Fir Auszeiten gibt es keinen
entsprechenden Raum

fir SuS it ASS

257

272

Das hilt B1 fiir niemanden gut

Unzureichende Ausstattung
allgemeiner Schulen wirkt sich
negativ auf alle Beteiligten im
System aus

258

272 f.

Das wirkt sich negativ auf die
Personlichkeitsentwicklung aus

Negative Auswirkung auf die
Personlichkeitsentwicklung der SuS
im FSP GE

259

274 ft.

Uber das Thema Bildungsinhalte im
Zusammenhang von Inklusion und
Schulwechsel wurde noch nicht
gesprochen

Bildungsinhalte und  Inklusion
riicken in den Hintergrund

260

278 1.

Wie Inhalte umgesetzt werden, hingt
davon ab, wie Inklusion praktiziert
wird

Umsetzung der Inhalte hingt von
Inklusionskonzept/Inklusionsversta
ndnis ab

261

278 1.

Wie Inhalte umgesetzt werden, hangt
davon ab, welche Moglichkeiten die
Schule hat

Umsetzung von Inhalten hingt von
der Ausstattung der Schule ab




262 280 Inklusion scheitert nicht daran, dass | Verweigerung, Inklusion

die Akteur:innen nicht wollen umzusetzen, ist nicht Grund fiir das
Scheitern

263 280 ft. Die Moglichkeiten sind begrenzt, | Begrenzte Mdglichkeiten durch
wenn pro SuS mit | begrenzte Stundenzahl von
sonderpddagogischem Forderbedarf | Sonderpddagog:innen in der
nur zwel Stunden eines:r | Inklusion
Sonderpddagog:in  zur Verfiigung
stehen

264 280 ff. Wenn die Stunden der | Verteilung der Stunden der
Sonderpddagog:in fiir die | Sonderpiddagogin in den Féachern
kulturtechnischen Ficher genutzt
wird, gibt es keine Kapazititen mehr
fiir das Fach Erdkunde

265 280 ft. Wenn die Stunden der | Vertethung—der—Stunden——der
Sonderpddagog:in fiir das Fach Sport | Senderpidagogin-in-denFichern
genutzt wird, gibt es keine
Kapazititen mehr fiir das Fach
Erdkunde

266 282 f. B1 fragt sich, was Lehrkrifte dann in | Begrenzte—Méglichkeiten—dureh
Erdkunde machen sollen begrenzte—Stundenzahl——von

nklusion

267 287 ff. Wenn Lehrkréfte an der | Sonderpddagog:in als Unterstiitzung
Gesamtschule den Sportunterricht | in herausfordernden
nicht allein stimmen konnen, wird | Unterrichtssituationen
der:die Sonderpéddagog:in als
Unterstiitzung dazu gebeten

268 289 Die zwei Stunden, die den SuS mit | Pro SuS mit SPF stehen zwei

SPF zur Verfiigung stehen, sind
schnell verbraucht

Stunden einer Sonderpddagog:in zur
Verfligung




269 289 f. B1  fragt, wie dann  stark | Stark herausforderndes Verhalten
herausforderndes Verhalten | kann unter diesen personellen
aufgefangen werden soll Bedingungen kaum aufgefangen

werden

270 290 ft. B1 nennt kratzen, schlagen, spucken, | Konkretisierung von
beilen, sich absichtsvoll libergeben, | herausforderndem Verhalten als
absichtsvoll einndssen als stark | aggressives selbst- und
herausforderndes Verhalten fremdverletztendes Verhalten

271 292 B1 &duBlert, dass das an der inklusiven | Stark herausforderndes Verhalten
Schule nicht zu bewéltigen ist kann an der allgemeinen Schule

kaum aufgefangen werden

272 292 B1 &duBert, dass Bl das nicht gut | Kritische Einschitzung inklusiver
findet Rahmenbedingungen

273 292 1. Dieses Verhalten 1ist auch im | Stark herausforderndes Verhalten
Forderschulsystem kaum | kann an der FS GE kaum
aufzufangen aufgefangen werden

274 293 1. Dann ist das erst recht nicht in einem | Klassengrole an  allgemeinen
System auffangbar, in dem 20 Kinder | Schulen steht der péddagogischen
in einer Klasse sind Begleitung von herausforderndem

Verhalten diametral gegeniiber

275 294 An der Gesamtschule sind nicht 20 | Klassengrofle an Gesamtschule =
Kinder in einer Klasse grof}

276 294 An der Gesamtschule sind 28 Kinder | KlassengréBe—an—Gesamtsehule—=
in einer Klasse orofd

277 296 Aus einer didaktischen Perspektive | Didaktische Umsetzung in der
betrachtet Bl die  inklusive | Inklusion ist unzureichend
Umsetzung als sehr schwierig

278 296 f. B1 hat 2002 die Examensarbeit {iber | Auseinandersetzung mit Lernen am
das Lernen am Gemeinsamen | Gemeinsamen Gegenstand
Gegenstand geschrieben

279 299 Zu der Zeit war Bl an einer | Beschiftigung an einer inklusiven

inklusiven Grundschule tétig

Grundschule




280

299

B1 war von der Inklusion iiberzeugt

Positive Haltung
inklusiver Beschulung

gegeniiber

281

300

2002 waren die Bedingungen in den
Schulen schon nicht gut

Ungilinstige Bedingungen in der
Inklusion vor 24 Jahren

282

301

Inzwischen sind die Bedingungen an
den Schulen noch schlechter

Zunehmende Verschlechterung der
Bedingungen schulischer Inklusion

283

302

Die didaktische Aufbereitung ist
umsetzbar

Grundsitzliche Umsetzbarkeit
didaktischer Aufbereitung

284

302 1.

Die didaktische Aufbereitung ist nur
umsetzbar, wenn die Kapazititen
dafiir gegeben sind

Verkniipfung didaktischer
Aufbereitung an  ausreichende
Kapazitdten

285

303 f.

Es bedarf an ausreichend
Kapazititen, um den Gemeinsamen
Gegenstand fiir alle aufzubereiten

Verkniipfung ausreichender
Kapazititen an die didaktische
Aufbereitung des Gemeinsamen
Gegenstands

286

303 f.

Wenn man die Kapazitidt hat, den
Gemeinsamen Gegenstand fiir alle
aufzubereiten, ist die didaktische
Umsetzung von Inklusion machbar

Verknlipfung der Kapazititen zur
Aufbereitung des Gemeinsamen
Gegenstands an gelingende
didaktische Umsetzung in der
Inklusion

287

304 £.

Dann sind auch Nebenfiacher
umsetzbar fur alle SuS

Ubertragung auf alle Schulficher

288

306

Das setzt B1 auch B1 Klasse auch um

didaktische = Aufbereitung  des
Gemeinsamen Gegenstands an der
FS GE

289

306 ff.

Inhalte parallel fiir ein neuntes
Schuljahr vorzubereiten, die sich auf
die Abschlusspriifungen vorbereiten
miissen, und gleichzeitig die SuS mit
FSP GE zu beriicksichtigen, ist nicht
machbar

Vorbereitung auf
Abschlusspriifungen kollidiert mit
der Férderung von SuS mit FSP GE




290

306 ff.

Inhalte parallel fiir ein zehntes
Schuljahr vorzubereiten, die sich auf
die Abschlusspriifungen vorbereiten
miissen, und gleichzeitig die SuS mit
FSP GE zu beriicksichtigen, ist nicht
machbar

291

309 f.

In der Planung ist die didaktische
Aufbereitung besser umsetzbar

Theoretische didaktische

Aufbereitung umsetzbar

292

310 f.

B1 fragt sich, wie die SuS in der
Unterrichtsstunde dann von der LK
unterstutzt werden sollen

Praktische Unterstiitzung der LK
auf unterschiedlichen
Aneignungsebenen nicht leistbar

293

314 1.

B1 Meinung nach héngt Inklusion mit
dem  Engagement der Eltern
zusammen

Schulische Inklusion in
Abhidngigkeit des Engagements der
Eltern

294

314 1.

Bl Meinung nach hingt Nicht-
Inklusion mit dem Engagement der
Eltern zusammen

Schutiscl Taklusi -

294

314 1.

B1 Erfahrung nach héngt Inklusion
mit dem Engagement der Eltern
zusammen

296

314 1.

B1 Erfahrung nach héngt Nicht-
Inklusion mit dem Engagement der
Eltern zusammen

297

316 ff.

Eltern haben nicht die Moglichkeit
fiinf  verschiedene Schulen zu
besichtigen und dann zu entscheiden,
welche Schule fiir ihr Kind am
geeignetsten ist

Entscheidung  hinsichtlich ~ der
weiterfiihrenden Schule nicht an
inklusives  Schulprofil gekniipft,
sondern an  zur  Verfligung
stehenden Plitzen

298

318

Vor allem in Koln gibt es diese
Moglichkeit nicht

Moglichkeit sich nach der Eignung
fir das Kind fiir eine Schule zu
entscheiden, besteht in Grof3stadten
nicht




299 318 1. So l4uft Schulplatzvergabe in Koln | Schulplatzvergabe
nicht

300 318 f. So verlduft fiir keine:n SuS die | Schulplatzvergabe an Kapazititen
Schulplatzvergabe der Schulen gekniipft

301 319 f. In Koéln kann man, sinngemiB, froh | Kapazititen an weiterfiihrenden
sein, wenn das Kind iiberhaupt einen | Schulen begrenzt
Platz an einer weiterfithrenden Schule
bekommt

302 320 f. B1 weil  nicht, wie  die | Unwissen—tiber—Schulplatzvergabe
Schulplatzvergabe fiir | fir—SuS—mit-SPE—an—allgemeinen
Inklusionschiiler:innen verlduft Schulen

303 320 f. Bl  weiB  nicht, wie  die | Unwissen—itber—Schulplatzvergabe
Schulplatzvergabe fiir | fir—SuS—mit-SPF—an—allgemeinen
Inklusionschiiler:innen verlduft Schulen

304 322 B1 glaubt, dass | Zuweisung der allgemeinen Schule
Inklusionsschiiler:innen einen Platz | bei SuS mit SPF
zugewiesen bekommen

305 322 1. Die Schulplatzvergabe lauft | Die Schulplatzvergabe lauft
unabhédngig von dem inklusiven | unabhingig von dem inklusiven
Schulprofil Schulprofil

306 322 ff. Wenn es an einer Schule, mit gutem | Zuweisung der allgemeinen Schule
inklusiven Konzept, keinen freien | bei SuS mit SPF in Wechselwirkung
Platz gibt, werden SuS mit SPF einer | mit den zur Verfiigung stehenden
anderen Schule zugewiesen Plitzen

306 326 Bl weil  nicht,  wie die | Unwissen iiber Schulplatzvergabe
Schulplatzvergabe bei SuS mit FSP | fiir SuS mit FSP GE an allgemeinen
GE verlauft Schulen

308 329 ft. Der Schulweg muss flir SuS im FSP | Bewdltigung desSehulwegs-derSuS
GE zu bewiltigen sein mit FSP GE

309 329 ff. SuS mit FSP miissen in der Lage sein, | Selbststindige Bewdéltigung des

selbststindig an die inklusive Schule
kommen zu kénnen

Schulwegs zur allgemeinen Schule
der SuS mit FSP GE




310 330 f. Wenn SuS mit FSP GE in Porz | Abhidngig von der Distanz und
wohnen und in Miilheim eine Schule | Anbindung, kann der Schulweg
zugewiesen bekommen, kann der | herausfordernd sein
Schulweg herausfordernd sein

311 331 1. Zur Inklusiven Schule werden SUS | Kein Schiilerspezialverkehr fiir SuS
mit FSP GE nicht mit dem Schulbus | mit FSP GE an der allgemeinen
hingefahren Schule

312 332 Zur Forderschule Geistige | Schiilerspezialverkehr fiir SuS mit
Entwicklung werden SuS mit dem | FSP GE an der FS GE
Schulbus hingefahren

313 339 Uber die Folgen eines Schulwechsels | Austausch iiber Folgen eines
hat sich B2 mit der Kollegin aus der | Schulwechsels mit Kolleg:in
Mittelstufe unterhalten

314 340 f. Die Kollegin berichtet, dass es allen | Wohlbefinden der SuS steigt nach
SuS, die auf die FS GE gewechselt | Wechsel auf die FS GE an
haben, gut gehe

315 340 f. Bei allen SuS, die auf die FS GE | Ausbleiben negativer
wechseln, fallen die negativen | Schulerfahrungen nach Wechsel auf
Schulerfahrungen durch den Wechsel | die FS GE
weg

316 342 Die SuS, die auf die FS GE | Wechsler:innen benétigen Zeit, um
gewechselt haben, brauchen lange, | friihere negative Schulerfahrungen
um zu verstehen, dass die negativen | zu verarbeiten
Schulerfahrungen an der FS nicht
weiter prasent sind

317 342 f. Wenn die SuS verstanden haben, dass | Nach Verarbeitung der negativen
die negativen Schulerfahren nicht | Erfahrungen verbessert sich das
weiter prisent sind, geht es thnen gut | Wohlbefinden

318 343 Die Bedeutung einer Peergroup darf | Bedeutung einer Peergroup fiir SuS

nicht auller Acht gelassen werden

mit FSP GE




319

344 1.

Wenn SuS inklusiv beschult werden,
wohnen Kinder und Jugendliche im
gleichen Lebensumfeld

An einer allgemeinen Schule
wohnen SuS einer Klasse eher in
unmittelbarer Nachbarschaft

320

345 1.

Wenn SuS an der FS GE beschult
werden, wohnen die Mitschiiler:innen
nicht in der ndheren Umgebung

An der FS GE wohnen SuS einer
Klasse nicht in unmittelbarer
Nachbarschaft

321

346

Das Einzugsgebiet der FS GE ist grof3

Grol3es Einzugsgebiet von FS GE

322

346

Die SuS der FS GE haben teilweise
weite Anfahrtswege

Weite Anfahrtswege

323

349 1.

An der FS GE wohnen die Kinder
einer Klasse nicht in unmittelbarer
Nachbarschaft

324

349 1.

An der FS GE wohnen die Kinder
einer Klasse nicht in unmittelbarer
Nachbarschaft

325

351

Dafiir haben SuS an der FS GE
Mitschiiler:innen die ihnen
intellektuell ebenbiirtig sind

An der FS GE befinden sich SuS in
einem intellektuell vergleichbaren
Umfeld

326

351 f1.

Das  gemeinsame  intellektuelle
Niveau hat spétestens im Jugendalter
eine grofle Auswirkung

Ein intellektuell vergleichbares
Umfeld spielt wéhrend der
Adoleszenz eine grofie Rolle

327

361 ff.

B1 stellt klar, dass der Eindruck nicht
entstechen soll, dass Bl als
Forderschullehrkraft ein Plddoyer fiir
die Forderschule hilt

Kein Pliddoyer fiir die FS GE

328

363 {f.

Inklusion lduft gewollt nicht gut

Inklusion wird aktiv verhindert

329

364 ff.

Inklusion lduft von Politik gewollt
nicht gut

Politik verhindert gute Inklusion

330

364 ff.

Inklusion lduft nicht gut, da gewollt
Mittel fehlen

Fiir gute Inklusion fehlen Mittel

331

363 ff.

Inklusion lauft nicht gut, da gewollt
Moglichkeiten fehlen

Fir gute  Inklusion  fehlen
Moglichkeiten




332

365 f.

B1 kann die gegensitzliche Position
nachvollziehen, dass Forderschulen
abgeschafft werden sollen

Grundsitzliches Verstindnis fiir das
Abschaffen des Forderschulsystems

333

366 f.

Die inhaltlichen Argumente zur
Abschaffung von Forderschulen kann
B1 teilen, wenn die
Rahmenbedingungen in der Inklusion
anders sind

Verdnderte Rahmenbedingungen in
der Inklusion sind obligatorisch, um
Forderschulsystem abzuschaffen

334

367 ff.

Ein Schiiler mit ASS ist in B1 Augen
ungliicklich an einer Schule mit 3000
SuS

GroBe der allgemeinen
weiterfihrenden Schule kollidieren
mit Bedurfnissen von SuS mit ASS

335

367 ff.

Ein Schiiler mit ASS ist in B1 Augen
ungliicklich an einer Schule mit 1500
SuS

Gr8 J%e?.l dl °f ol Ialllgel l*.ﬂle.meﬂ

- Bediiefni SuS-mit ASS

336

369 1.

Unter den Rahmenbedingungen sind
alle am Ende ungliicklich

Subjektives Wohlbefinden in der
Schule bei allen Beteiligten

337

370

Schule ist Bildung

Schule = Bildung

338

370 ft.

Schule deckt einen groflen Teil der
Kindheit und Jugend ab

Schulzeit umfasst die Kindheit und
Jugend

339

371 1.

In der Schule muss es allen SuS gut
gehen

Subjektives Wohlbefinden in der
Schule

340

372 ff.

Solange nicht gegeben ist, dass es
allen SuS mit FSP GE an der
inklusiven Schule gut geht, findet B1
die Inklusion an vielen Stellen noch
nicht ausreichend gelungen

Bewertung von Inklusion als
unzureichend, solange das Wohl
aller SuS mit FSP GE nicht
garantiert ist

341

B2 hat Schulwechsel in beide
Richtungen erlebt

Schulwechsel zwischen Inklusion
und FS GE

342

8 ff.

Zuletzt hat eine Schiilerin die vom GL
auf die FS GE gewechselt, weil sie
erhebliche Probleme mit
Regelschiilern hatte

Wechsel auf die FS GE aufgrund
erheblicher sozialer Probleme in der
allgemeinen Schule




343 10 f. Meistens begriinden soziale Probleme | Soziale Probleme als zentraler
einen Schulwechsel Grund fiir Schulwechsel

344 11f. Probleme, dass SuS sich im | Unterricht als Grund fiir
Unterricht nicht wohlfiihlen, fithren | Schulwechsel ist selten
nicht zu einem Schulwechsel

345 12 Probleme anderer Art fiihren meistens | Andere Probleme als Grund fiir
nicht zu einem Schulwechsel Schulwechsel sind selten

346 12 f. Es sind soziale Probleme, die zu | Seziale—Probleme —als—zentraler
einem Schulwechsel flihren CredHESehubav-echseld

347 13 B2 Erfahrung nach ist die soziale | Soziale Situation im
Situation 1m  Grundschulbereich | Grundschulbereich
unproblematisch unproblematisch

348 13f B2 Erfahrung nach ist die soziale | Soziale Situation bis Klasse 3
Situation bis zur Klasse 3 | unproblematisch
unproblematisch

349 14 f. Ab Klasse 4 beginnen soziale | Soziale Probleme entwickeln sich
Probleme ab Klasse 4

350 14 ff. Mit ersten Anzeichen der Pubertit | Zunehmende soziale
wird die soziale Situation von SuS mit | Schwierigkeiten von Schiiler:innen
FSP GE in der Inklusion schwierig mit FSP GE im inklusiven Kontext

mit Beginn der Pubertit

351 15 ff. Wenn die Themen Partnerschaft, | Mit zunehmender Bedeutung von
Wiinsche gegeniiber des anderen | Beziehungs- und Identitdtsthemen
Geschlechts, Sexualitdt und sexuelle | verschérft sich soziale Situation
Identitdt, Freundschaft bei den SuS
wéihrend der Pubertdt présenter
werden, wird die soziale Situation
schwieriger

352 17 f. Dies war bei der Schiilerin, die zuletzt | Pubertdtsbedingte Verschirfung der

vom GL aufdie FS GE gewechselt ist,
das grof3e Problem

sozialen Situation fiihrt zu Wechsel




353

18 f.

Dass eine Schiilerin so stark
grenziiberschreitendes Verhalten
gegeniliber ihren Mitschiilern zeigt,
hat B2 in dieser Ausprigung bisher
noch nicht erlebt

Grenziiberschreitendes ~ Verhalten
ggii. Mitschiilern in ungewdhnlicher
Auspragung

354

19

Dieses Verhalten hat die Schiilerin an
der FS GE nicht gezeigt

Abweichung/Anderung des
Verhaltens in Forderschulsystem

355

20 f.

An der FS GE hat die Schiilerin erst
gepriift, ob sie an jemandem Interesse
hat und sich gegen  eine
Kontaktaufnahme entschieden

Soziale Kontakte werden reflektiert
gepriift und ggf. bewusst nicht
eingegangen

356

20

An der FS GE hat die Schiilerin laut
B2 ihre Mitschiiler:innen als ihre
Peer-Group erkannt

Mitschiiler:innen als Peer-Group an
der FS GE

357

23 1.

Die  Schiilerin hat sich den
Mitschiilern korperlich aufgedrangt

Korperlich  grenziiberschreitendes
Verhalten

358

24

Die Schiilerin hat Mitschiiler
ungefragt umarmt

K el " hroitond
Verhalien

359

24

Die  Schiilerin hat  Mitschiiler
ungefragt versucht zu kiissen

Verhalten

360

24 f.

Die Schiillerin war dabei sehr
persistent

Persistentes Verhalten

361

25

Die Schiilerin war persistent in dem
Glauben, ein Mitschiiler sei ihr fester
Freund

[lusionére Vorstellung iiber
Beziehung zu Mitschiiler

362

26

An der FS GE gehort die Schiilerin zu
den stérksten

Kompetenz der Schiilerin

363

26 {f.

Das iibergriffige Verhalten wiirde
man der Schiilerin gar nicht zutrauen,
weil sie in manchen Bereichen sehr
klar ist

Ubergriffiges Verhalten
widerspricht der zugeschriebenen
Kompetenz der Schiilerin in anderen
Bereichen




364

28 ft.

Der Unterschied zwischen
Freundlichkeit und Verliebtheit im
Verhalten ihres Gegeniibers war der
Schiilerin nicht klar

Missinterpretation des Verhaltens
des Gegeniibers

365

28 ft.

Der Unterschied zwischen
Aufgeschlossenheit und Verliebtheit
im Verhalten ihres Gegeniibers war
der Schiilerin nicht klar

ihssgmtaﬁ.*.fEE‘HEH des—Verhaltens

366

30 f.

Das Verhalten hat die Schiilerin im
GL mehreren Mitschiilern gegeniiber
gezeigt

Ubergriffiges Verhalten ist
personeniibergreifend

367

30 f.

Manche Mitschiiler konnten sich
nicht wehren, wenn die Schiilerin das
iibergriffige Verhalten gezeigt hat

Verhalten der Schiilerin ist so
beharrlich, dass Gegeniiber wehrlos
ist

368

31

Das Thema war wiederkehrend iiber
einen lédngeren Zeitraum

Wiederkehrendes
Verhalten

ubergriffiges

369

32

Verschiedene Mitschiiler fihlen sich
aufgrund des uibergriffigen
Verhaltens unwohl

Mitschiiler fithlen sich unwohl

370

32 f.

Die Schiilerin hat sich auch unwohl
gefiihlt

Die Schiilerin fuhlt sich unwohl

371

33

Die Schiilerin hat sich
zuriickgewiesen gefiihlt

Erfahrung von Ablehnung

372

34

Die Schiilerin hat selbst Unwohlsein
gedulert

Dic Schitlerin fihlisicl ol

373

34 ff.

Fine Sonderpddagogin, die die
Schiilerin kannte, hat Kontakt zu den
Eltern gesucht

Kontaktaufnahme zu den Eltern

374

36 f.

Die Sonderpidagogin hat das
Unwohlsein der Schiilerin bei den
Eltern angesprochen

Kontaktaufnahme zu den Eltern
aufgrund des Unwohlseins der
Schiiler:in




375

37

Die Sonderpddagogin hat die Eltern
auf einen Schulwechsel angesprochen

Vorschlag eines Schulwechsels

[\

376

38 f.

Die Eltern waren emp0rt

Emporung der Eltern

377

40 ff.

Zunichst Ablehnung der Eltern, dass
die Schilerin nicht weiter im GL
beschult wird

Ablehnung eines Schulwechsels bei
Eltern

378

39f1.

Wiederholung dieser Empoérung im
Gespriach mit B2

pE—" e E]

379

42

Die Sonderpddagogin hat beobachtet,
dass die Schiilerin viel allein ist

Soziale Isolation/Ausschluss der
Schiiler:in mit FSP GE in Inklusion

380

43 ff.

Die Sonderpadagogin hat beobachtet,
dass die Schiilerin viel leisten muss,
um Zuwendung ihrer
Mitschiiler:innen zu erfahren

Soziale Leistung der Schiiler:in fiir
Zuwendung der Mitschiiler:innen

381

44

Die Sonderpadagogin hat beobachtet,
dass die Schiilerin nicht
selbstverstidndlich zur Peer-Group im
GL dazugehort

Keine Zugehorigkeit zur Peer-
Group in der allgemeinen Schule

382

44 f,

Diskrepanz zwischen Zugehorigkeit
der Schiilerin mit SPF und der
Freundlichkeit der Mitschiiler:innen
im GL

Diskrepanz zwischen Zugehorigkeit
der Schiilerin mit SPF und der
Freundlichkeit der Mitschiiler:innen
im GL

383

46 ff.

B2 berichtet, dass mehr SuS in die
Inklusion entlassen wurden als aus
der Inklusion aufgenommen wurden

Anzahl der Wechsel in die Inklusion
groBer als Anzahl der Wechsel auf
die FS GE

384

48 1.

Sehr gute Leistung der SuS war
Grund fiir eine Empfehlung ins GL

Sehr gute schulische Leistungen als
Grund fiir Wechsel in GL

385

49 1.

Die sozialen Mdoglichkeiten der SuS
war Grund fiir die Empfehlung ins GL

Teilhabechancen als Grund fur
Wechsel in GL

386

49 1.

Die SuS, denen ein Wechsel
empfohlen wurde, konnten sich
aufgrund  ihrer  Fdhigkeiten in

Kommunikative und soziale
Kompetenz als Voraussetzung fiir
erfolgreichen Wechsel ins GL




Kommunikation und ihrer sozialen
Kompetenz im GL behaupten

387

50 f.

Wenn die SuS sich behaupten
konnen, hat der Wechsel in die
Inklusion gut funktioniert

Erfolgreiche Inklusion = Akzeptanz
und Anforderungsbewiltigung

389

52

Am besten funktioniert ein Wechsel
von FS GE ins GL in der Primarstufe

Wechsel von FS GE-GL
Grundschule ist am effektivsten

390

52

In der Sek I kann ein Wechsel FS-GL
auch funktionieren

Wechsel von FS GE-GL Sek I auch
effektiv

391

53

Wechsel von FS GE in die
Berufsschule fiir Sek 11

Wechsel FS GE-Berufsschule

392

53 ff.

Wechsel in die Berufsschule ist mit
einer groBeren Umstellung aufgrund
der  unterschiedlichen = Systeme
verbunden

Herausforderungen in der
Eingew6hnung im GL aufgrund
stark unterschiedlicher
Schulsysteme

393

54 1.

Die SuS sind klare Strukturen und
Unterstiitzungssysteme der FS GE
gewohnt, die im GL abweichend sind

Strukturen und
Unterstiitzungssysteme weichen
innerhalb der Schulsysteme
voneinander ab

394

55 ff.

Wenn SuS auf die FS GE wechseln,
haben sie selten Probleme sich
einzufinden, weil sie so gut
aufgefangen werden

Unproblematische Eingew6hnung
in FS GE aufgrund der Strukturen
und Unterstiitzungssysteme

395

57f1.

Wenn SuS auf die FS GE wechseln,
fiihlen sie sich in der Gruppe schnell
wohl

Soziale Einbindung bei Wechsel auf
FS GE nach kurzer Zeit

396

58 f.

Haufig machen SuS, die aus der
Inklusion auf die FS GE wechseln im
Teenageralter die ersten Erfahrungen
mit Freundschaften

Erste Erfahrung von Freundschaft
wihrend der mittleren Adoleszenz




397 58 ff. An der FS GE merken SuS das Gefiihl | Erste Erfahrung von Zugehdrigkeit
von Freundschaft und Zugehorigkeit | an der FS GE
kennen

398 60 ff. In der Inklusion merken SuS haufig, | Keine absolute Zugehdrigkeit in der
dass sie nicht génzlich dazugehéren | Inklusion

399 61 ff. Spiirbare  Diskrepanz ~ zwischen | Spiirbare  Diskrepanz ~ zwischen
wirklicher Zugehorigkeit und | wirklicher =~ Zugehorigkeit  und
Versuch von Inklusion Versuch von Inklusion

400 66 Empfehlung wird den  Eltern | Empfehlung zum Wechsel wird bei
gegeniiber ausgesprochen Eltern gedullert

401 66 f. Wechsel in den FSP Lernen, um im | Wechsel zum FSP Lernen
Forderschulsystem zu bleiben

402 68 f. Inklusion wird empfohlen, um das | Potenzial der SuS in Inklusion
Potential der SuS zu stirken, dass LK | stirken
der FS GE sehen

403 69 f. Mit Empfehlung soll auch dem | Wunsch nach Wechsel von SuS
Wunsch der SuS gerecht werden

404 70 ff. Der Wunsch von SuS, an eine | Wunsch-nach-Wechselven-SuS
inklusive Schule zu wechseln, wird
ernst genommen

405 77 f£. Vorstellen der Eltern in einer | Kontaktaufnahme mit FS GE bzgl.
Forderschule GE Wechsel

406 78 Vorstellung der Eltern in einer | Kontaktaufnahme mit Grundschule
Grundschule bzgl. Wechsel

407 78 Vorstellung der Eltern in einer | Kontaktaufnahme mit
Gesamtschule Gesamtschule bzgl. Wechsel

408 78 f. Empfehlung von geeigneten Schulen | Schulempfehlungen erfolgen iiber
durch FS GE als abgebende Schule, | bestehende = Kooperationen mit
mit denen eine Kooperation besteht | allgemeinen Schulen

409 81 f. Kontaktaufnahme der Eltern mit | Kontaktaufnahme mit allgemeiner

potentiell neuer Schule

Schule




410

81 f.

Aufnahme an inklusiver allgemeinen
Schule aufgrund des Elternwahlrechts

Elternwahlrecht ermoglicht
Aufnahme an inklusiver Schule

411

81 f.

Aufnahme an inklusiver allgemeinen
Schule aufgrund des
Forderschwerpunkts

Forderschwerpunkt ermoglicht
Aufnahme an inklusiver Schule

412

83 ff.

Obligatorische Aufnahme bei
vorhandenen Kapazitéiten

Obligatorische ~ Aufnahme  bei
vorhandenen Kapazititen

413

83 f.

Unterstiitzung der abgebenden FS
beim Kontakt der Eltern mit dem
Schulamt

Unterstiitzung der Eltern beim
Kontakt mit Schulamt

414

85

Suche des Schulamts nach einem
geeigneten, verfiigbaren Platz

Schulplatzsuche

415

86 f.

Knappheit der Schulpléitze fiir SuS
mit SPF erschwert Wechsel an
Wunschschule

Schulplatzmangel erschwert
Wechsel

416

90 f.

Drei SuS wechseln in einem
Schuljahr auf FS GE

Anzahl von Schulwechseln

417

92 f.

Wechsel von FS in die Inklusion ggii.
Wechsel in anderes
Forderschulsystem bevorzugt

Wechsel FS-GL wird bevorzugt

418

93 f.

Vier bis fiinf Gespriache mit Eltern
iiber Wechsel in einem Schuljahr

Anzahl von
Empfehlungsgesprichen

419

99 f.

Massives Mobbing als Grund fiir
Wechsel

Grund: Mobbing

420

100

Ausgrenzung der SuS mit FSP GE in
Inklusion

Ausgrenzung von SuS mit FSP GE

421

100 ff.

Risiko fiir korperliche
Auseinandersetzung bei sportlichem
Schiiler mit FSP GE im GL

Risiko fiir
Auseinandersetzungen

korperliche

422

105 f.

Viele negative, pragende Erlebnisse
im GL

Negative Schulerfahrungen




423 106 f. Weigerung der Eltern ggii. des | Verweigerung des Wechsels GL-FS
Wechsels auf die FS GE GE

424 107 f£. Entwicklung auffilligen Verhaltens | Entwicklung auffélligen Verhaltens
bei dem Schiiler in der Pubertit in der Pubertit

425 110 ff. Die Akzeptanz und | Akzeptanz von Behinderung wirkt
Auseinandersetzung der Behinderung | auf die Bereitschaft von Wechsel
des Kindes spielt beim Wechsel | auf FS GE ein
hiufig eine Rolle

426 111 £ Die Behinderungsverarbeitung bei | Behinderungsverarbeitung ~ wirkt
den Eltern wirkt sich auf den | sich auf den Wechsel aus
Schulwechsel aus

427 111 f. Die Behinderungsverarbeitung bei | Behinderungsverarbeitung——wirkt
den SuS wirkt sich auf den | sich-aufdenWechselaus
Schulwechsel aus

248 112 ff. Wenn SuS nicht klar ist, wie sie | Unklare Handlungsorientierung
handeln konnen, welche | erhoht Anforderungen an SuS mit
Moglichkeiten sie haben, welche | FSP GE in Inklusion
fehlen und worauf sie achten miissen,
wird Inklusion herausfordernd

429 114 f. Wenn SusS sich in der Gruppe im GL | Fehlende  soziale  Partizipation
nicht zurechtfinden, wird Inklusion | erschwert Inklusion
herausfordernd

430 116 f. Akzeptanz der Behinderung des | Akzeptanz von Behinderung als
eigenen Kindes filir Eltern héaufig | Herausforderung
herausfordernd

431 117 £. Beschwichtigende Worte helfen den | Verarbeitung gelingt nicht {iber
Eltern bei der Verarbeitung nicht beschwichtigende Worte von Auflen

432 119 f. SuS mit FSP GE miissen die | Elternentscheidung der Schulform

Bedingungen in der Inklusion
bewiltigen, wenn die Eltern sich fiir
die Inklusion entscheiden

bestimmen die
Anpassungsanforderungen fiir SuS




433

120 ff.

Als Mensch ohne Behinderung kann
das soziale Umfeld gewéhlt werden

soziale  Selbstbestimmung  bei
Menschen ohne Behinderung

434

121 f.

Als Mensch mit Behinderung kann
man sein soziales Umfeld nicht
wihlen

Behinderung geht mit begrenzter
sozialer Selbstbestimmung einher

435

122 f.

B2 spricht sich fiir eine zunehmende
gesellschaftliche Inklusion aus

Gesellschaftliche Inklusion

436

123 f.

B2 spricht sich fiir eine Auflosung des
Forderschulsystems und eine
Veranderung des Schulsystems aus

Reform des Schulsystems

437

124-133

Bevorzugung eines  integrierten
Gesamtschulsettings mit speziellen
Forderangeboten, kleinen
Bezugsgruppen und festen
Ansprechpartner:innen

Strukturelle Reform des
Schulsystems

438

133

Fokus des Systems auf die SuS

Fokussierung der SuS  im
Bildungssystem

439

134 ff.

Inklusives System schaffen, dass dem
besonderen Erziehungsauftrag der
Sonderpéddagogik gerecht wird

Sonderpddagogischer Bildungs- und
Erziehungsauftrag in der Inklusion

440

136 ff.

Verdnderung des professionellen
Selbstverstandnisses von
Sonderpiddagog:innen im inklusiven
Setting

Verdnderung des professionellen
Selbstverstandnisses von
Sonderpiddagog:innen im inklusiven
Setting

441

138 ff.

Teilweise
Aufrechterhaltung
sonderpddagogischer Expertise im
inklusiven Setting

mangelnde

Deprivierende sonderpiddagogische
Expertise von Sonderpiddagog:innen
in Inklusion

442

142-149

Weitergabe von  Forder- und
Problemfillen durch
Sonderpddagog:innen an  externe
Stellen

Sonderpiddagog:innen leiten
Unterstiitzungsbedarfe an externe
Stellen weiter




443

153

Die Einstellung zu Behinderung des
Kindes als Einflussfaktor bei Wechsel
FS GE-GL

Die Einstellung zu Behinderungen
als Einflussfaktor bei Wechsel FS
GE-GL

444

154 ff.

Anféangliche Ablehnung der Eltern
gegeniiber inklusiven Settings nach
Empfehlung zu wechseln

Ablehnung der Eltern ggii. Wechsel
in GL

445

158 ff.

Anndherung an  Inklusion  bei
erkennbarer Orientierung am Wohl
des Kindes

Fokus auf Wohl des Kindes
beeinflusst  Entscheidung  {iber
Wechsel ins GL

446

161 f.

Behinderungsverarbeitung beim
Wechsel GL-FS

Verarbeitung der Behinderung wirkt
bei Wechsel auf FS GE ein

447

162-165

Elterliche Auseinandersetzung mit
dem eigenen Bild iiber das Kind und
dessen Behinderung im Rahmen von
Schulwechsel von GL-FS GE

Verarbeitung der Behinderung wirke
bei Weehsel auf ES GE ei

448

170 ff.

Riickkehr von Schiiler:innen nicht
durch mangelnde personelle
Ressourcen begriindet

Fehlende, personelle Ressourcen
begriinden einen Wechsel an die FS
nicht

449

172 £.

Soziale Probleme werden nicht als
durch zusitzliches Personal l0sbar
eingeschitzt

Personelle Ressourcen losen die
sozialen Probleme von SuS nicht

450

182

Neben den sozialen
Herausforderungen gibt es nach der
Erfahrung von B2 keine
schwerwiegenden Griinde, die einen
Wechsel begriinden

Soziale Probleme sind der zentrale
Grund fur einen Schulwechsel

451

182 f.

Die schlechte personelle Situation in
der Inklusion wird als Zuschreibung
verstanden

Attribution schlechter personeller
Ressourcen in der Inklusion

452

183 ff.

Stark selbst- und fremdverletzendes
Verhalten im Regelschulsystem ist
eine Herausforderung

Stark selbst- und fremdverletzendes
Verhalten im Regelschulsystem ist
eine Herausforderung




453 186 f. Stark herausforderndes Verhalten im | Stark selbst- und fremdverletzendes
Regelschulsystem ist fiir viele | Verhalten ist im Regelschulsystem
Akteur:innen unbekannt unbekannt

454 188 f. Dass SuS, die herausforderndes | Umgang mit stark selbst- und
Verhalten zeigen, in der Inklusion | fremdverletzenden Verhalten ist
aufgefangen werden, muss | eine gesellschaftliche Aufgabe
gesellschaftlich ein Thema werden

455 190 ff. Frage nach geeigneten Ridumen, die | Bedarfsgerechte Raumstrukturen in
inklusiv sind und gleichzeitig den | inklusiven Settings
Bediirfnissen der SuS mit FSP GE
gerecht werden

456 192 f. Gefahr der Stigmatisierung und | Stigmatisierungsgefahr durch
Objektifizierung von Schiiler:innen | auffilliges Verhalten
mit FSP GE im schulischen Alltag
durch auffilliges Verhalten

457 193 ff. Begleitung der Verarbeitung von | Regelschiiler:innen werden bei der
herausforderndem  Verhalten bei | Verarbeitung von Erfahrungen mit
Regelschiiler:innen herausforderndem Verhalten

begleitet

458 201 ft. Die gesamtgesellschaftliche | grundlegende  Einstellung  ggii.
Einstellung gegeniiber Menschen mit | Menschen mit Behinderung =
Behinderung stellt die eigentliche | Grenze von Inklusion
Grenze von Inklusion dar

459 203 f. Die Leistungserwartung von Eltern | Leistungserwartungen stehen
stehen sonderpddagogischen | sonderpddagogischem Arbeiten
Bediirfnissen entgegen gegeniiber

460 203 ff. Hohe  Leistungserwartungen an | Hohe Leistungserwartungen fiihrt
Regelschiiler:innen fiihrt zu | zu Exklusion der SuS mit SPF
Exklusion der SuS mit SPF

461 213 ff. Nicht die Bedingungen, sondern | Haltung und  Offenheit als

Haltung und Offenheit ggii. SuS mit

Gelingensbedingung fiir Inklusion




SPF gelten als ausschlaggebend fiir
gelingende Inklusion

462 214 ff. B2 sieht die Notwendigkeit einer | Differenzierung und Zugénglichkeit
unterrichtlichen Anpassung | fiir alle SuS einer allgemeinen
zugunsten aller Schiiler:innen Schule

463 217 ff. Priagende Lernerfahrungen entstehen | Besonderheiten begiinstigen
weniger durch Unterrichtsinhalte als | pragende Lernerfahrungen
durch besondere Begegnungen und
Situationen

464 221 ff. Inklusive Schulerfahrungen wirken | Inklusive Schulerfahrungen priagen
langfristig auf Bildungs- und | Bildungs- und
Berufsentscheidungen einzelner | Berufsentscheidungen
Schiiler:innen

465 228 ff. Es bedarf einer offenen Haltung und | Pragende Lernerfahrung erfordern
Verdnderungsbereitschaft der Schule | eine  offene  Haltung  und
und Lehrkrifte, um  prigende | Verdnderungsbereitschaft von
Lernerfahrungen zu schaffen Institution und Akteur:innen

466 237 Vor allem SuS mit Trisomie 21| SuS mit Trisomie 21 in der
werden aus dem Spektrum FSP GE | Inklusion
inklusiv beschult

467 237 f. SuS die aus der Inklusion auf die FS | SuS mit Trisomie 21 wechseln auf
GE wechseln sind meistens SuS mit | die FS GE
Trisomie 21

468 240 ff. SuS mit Asperger-Autismus werden | SuS mit ASS in der Inklusion
inklusiv beschult

469 240 ff. SuS mit korperlicher Behinderung | SuS mit korperlicher Behinderung
werden inklusiv beschult in der Inklusion

470 248 1. Wechsler:innen  haben  weniger | Bedarfe nach dem Wechsel sind
Bediirfnisse hinsichtlich Unterricht | nicht in der Unterrichtsgestaltung zu
und Unterrichtsgestaltung verorten

471 249-256 Wechsler:innen geraten an der FS GE | Schulwechsel begiinstigt positive

in eine neue Rolle, in der sie sich als

Selbstwahrnehmung




anerkannt und stark empfinden
kénnen

472 259 ff. Viele besonders schwache SuS zeigen | Herausforderndes Verhalten geht
besonders herausforderndes | mit Grad der Behinderung einher
Verhalten
473 260 Herausforderndes  Verhalten  hat | Zunahme von herausforderndem
zugenommen Verhalten unter den SuS im FSP GE
474 261 f. Herausforderndes Verhalten von SuS | Starke Auspragung
ist an der FS stirker ausgeprigt herausfordernden Verhaltens an der
FS GE
475 263 ff. LK der FS GE winschen sich | Unterricht soll im Zentrum der
Unterricht und das Erlernen von | Lehrtdtigkeit stehen
Grundfertigkeiten im Zentrum ihrer
Tatigkeit
476 264 ff. Aufgrund des stark herausfordernden | Herausforderndes Verhalten wirkt
Verhaltens  der  SuS  riicken | sich auf Unterrichtszeit aus
Unterrichtsinhalte in den Hintergrund
478 267 ft. Inhaltlich kénnen SuS mit FSP GE in | Inklusive  Settings  bieten bei
der Inklusion mehr lernen, weil der | geringer Verhaltensbelastung
Unterricht weniger von | erweiterte Lernchancen
herausforderndem Verhalten gestort
wird
479 269 f. Eltern  kritisieren  Forderschule | Forderschule in der Kritik aufgrund
aufgrund dessen vielfiltiger Storungen des
Unterrichts durch herausforderndes
Verhalten
480 270 Das Spektrum an Bedarfen und | Diversitit von Bedarfen und
Verhalten ist an der FS GE diverser | Verhalten an der FS GE
als an der allgemeinen Schule
481 270-278 Regelschulen ermdglichen bei SuS | Gefiihl von allgemeiner

des FSP GE ein Gefiihl von
allgemeiner  Zugehorigkeit  und

Zugehorigkeit und Normalitat fiir
SuS mit FS GE in der Inklusion




Normalitit, dass die FS GE nicht
schafft

2 482 279 1. Der grofe Vorteil der FS GE ist die | Anerkennung des gesamten
Anerkennung des gesamten | Personenkreises an der FS GE
Spektrums des Personenkreises

2 483 280 ff. Bediirfnisgerechter =~ Kontakt und | Bediirfnisgerechter Kontakt und
gezielte Wahrnehmung individueller | gezielte Wahrnehmung
Féhigkeiten im Forderschulkontext individueller Fahigkeiten im

Forderschulkontext

2 484 283 ftf. Hohe Fluktuation in der Unterstufe | Individuelle Forderung in der
infolge erstmaliger individueller | Unterstufe (an der FS) begiinstigen
Wahrnehmung der Fihigkeiten der | Wechsel in die Inklusion
Kinder

2 485 284 f. Viele Wechsel in der Unterstufe Schulwechsel in der Unterstufe

2 486 285-293 Herausforderndes Verhalten wird als | Herausforderndes ~ Verhalten ist
umweltbedingt und als Ausdruck | umweltbedingt
mangelnden Gesehenwerdens
beschrieben

2 487 293 ff. Unverdnderte Autismusdiagnose bei | Parallelitit von Diagnose und
gleichzeitig erweiterten | Entwicklung
Entwicklungs- und
Handlungsmoglichkeiten

2 488 302 f. In der Inklusion kénnen SuS mit FSP | Klassengrof3e bedingt die
GE nicht in Ginze gesehen werden, | Aufmerksamkeit fiir die SuS mit
weil die Klassen zu grof} sind SPF

2 489 303 f. Kleinere Klassen sind im | Kleinere  Klassen  sind  im
Regelschulsystem nicht darstellbar Regelschulsystem nicht darstellbar

2 490 304 ff. Das (deutsche) Forderschulsystem ist | Forderschulsystem ist politisch und

weltweit ein hochpolitisches System,
das viele Ressourcen in Anspruch
nimmt

ressourcenintensiv




491

306-310

Ubertragung forderschulischer
Rahmenbedingungen auf
Regelschulen wird als finanziell und
strukturell nicht leistbar eingeschétzt

Ubertragbarkeit ~ forderschulischer
Rahmenbedingungen  wird  als
strukturell und finanziell begrenzt
eingeschétzt

492

313 ff.

Inklusion kann nur durch die
Einbindung des Forderschulsystems
in die allgemeine Schule umgesetzt
werden

Einbindung des Forderschulsystems
in die allgemeine Schule

493

314

Die Auflésung des
Forderschulsystems wird nicht als
erforderlich eingeschitzt

Auflésung des Forderschulsystems
nicht erforderlich

494

316 1.

Ablehnung einer Entweder-oder-
Logik zwischen den Systemen

Ablehnung einer Entweder-oder-
Logik zwischen den Systemen

495

318

Befiirwortung raumlicher
Zusammenfiihrung bei gleichzeitiger
Beibehaltung unterschiedlicher
péadagogischer Systeme

Réumliche Zusammenfiihrung
beider Systeme

496

319 ff.

Parallelitit in einem Gesamtsystem
von individueller Forderung der
Kinder und Erfahrungen in der
Gemeinschaft

Parallelitit von Individualitidt und
Gemeinschaft in der Inklusion

497

327 ff.

Der Wechsel an die Forderschule
wird von den  Schiiler:innen
iiberwiegend nicht als Misserfolg
erlebt

Bewertung der SuS: Wechsel an die
FS GE # Misserfolg

498

329 ff.

Schiiler:innen, die auf die FS GE
gewechselt haben, verlassen die
Schule mit starken Voraussetzungen
fiir den nachschulischen Ubergang

Zeitweise inklusive Beschulung
schafft starke Voraussetzungen fiir
nachschulischen Ubergang

499

331 ff.

Erweiterte berufliche
Anschlussmdglichkeiten jenseits der

Forderschulische
ermoglicht
Berufswege

Unterstuitzung
differenzierte




Werkstatt durch intensive Begleitung
der FS und Praktika

500 334 f. In der Berufsschule sind fiir einen | Fehlende Ressourcen an
solchen Ubergang nicht geniigend | Berufsschulen fiir differenzierte
personelle Ressourcen vorhanden Berufsvorbereitung (?)

501 336-343 Zeitliche und personelle Ressourcen | Ausreichend Ressourcen
ermoglichen  eine  realistische, | ermoglichen  eine  realistische,
praxisnahe berufliche Orientierung praxisnahe berufliche Orientierung

502 345 ft. Nach einem Wechsel in die Inklusion | Teilweise Kontakt nach einem
besteht manchmal Kontakt zu den | Wechsel
SuS oder thren
Erzichungsberechtigen

503 349 ff. Durch gezielte Vorbereitung und | Unterstiitzende Vorbereitung eines
Unterstlitzung verbleiben | Wechsels flihrt zu langfristiger
Schiiler:innen nach einem Wechsel in | inklusiver Beschulung
inklusiven Settings

504 351 ff. Soziale Einbindung durch mehrere | Peer-Group von SuS mit FSP GE an
SuS mit FSP GE wird als zentrale | derselben  allgemeinen  Schule
Voraussetzung fiir Wohlbefinden | steigert Wohlbefinden
beschrieben

505 362 ff. Lehrkrifte der abgebenden Schule | Kontakt  zwischen LK  der
nehmen Kontakt zu den Lehrkriften | abgebenden und aufnehmenden
der annehmenden Schulen auf Schule

506 364 f. Zwischen abgebender und | Kontakt zwischen abgebender und
annehmender Schule besteht ein guter | aufnehmender Schule
Kontakt

507 370 Die Vorbereitung der SuS auf den | Vorbereitung der SuS auf den
Wechsel ist das Wichtigste Wechsel

508 370 f. SuS, denen ein Wechsel bevorsteht, | Hospitation

hospitieren an der allgemeinen Schule




509 371 ft. Erschwerte Vorstellung des neuen | Erschwerte Vorstellung des neuen
schulischen Kontexts bei SuS mit | schulischen Kontexts vor dem
FSP GE vor dem Wechsel Wechsel

510 374 ff. Bei einem Wechsel in die | Idealisierte Vorstellung bei Wechsel
Berufsschule haben manche SuS | aufdie Berufsschule
idealisierte Vorstellungen

511 375 1. Bedarf an Gespriachen dariiber, wie | Gespriache mit SuS iiber
SuS in verschiedenen Situationen | Handlungsmdglichkeiten im neuen
handeln konnen Setting

512 381 ff. Verspiteter ~ Wechsel an  die | GroBe Belastung der SuS bei spitem
Forderschule (ab ca. 12 Jahren) wird | Wechsel auf FS GE
als deutlich belastend beschrieben

513 383-93 Konfrontation mit stark | Konflikt bei Konfrontation mit
beeintrachtigten ~ Mitschiiler:innen | Menschen mit Komplexer
erschwert Identifikation und | Behinderung bei Wechsel auf FS
Ankommen

514 393 ff. Vorangegangene schulische | Belastungs- und
Belastungs- und | Abweisungserfahrungen wirken im
Abweisungserfahrungen wirken im | Forderschulkontext nach
Forderschulkontext nach

515 395 ff. Eltern miissen inklusive Beschulung | Eltern steuern und reflektieren
aufmerksam begleiten und alternative | Schullaufbahn ihrer Kinder
Wege mitdenken

516 395 ff. Eltern miissen den  Ubergang | Eltern—steuern—und—reflektieren
aufmerksam begleiten und alternative | Sehulwege-threr Kinder
Wege mitdenken

517 401 ff. Appell an zukiinftige Fachkrifte, | Offenheit fiir  unterschiedliche

systemiibergreifend orientiert und
offen fiir unterschiedliche schulische
Kontexte zu bleiben

schulische  Kontexte ist fur
Fachkrafte zentral




518 405 ff. Berufliche Selbstverortung in einem | Berufliche Selbstverortung in einem
System soll nicht als endgiiltig | System soll nicht als endgiiltig
verstanden werden verstanden werden

519 408 ff. Hoffnung  auf eine  weniger | offenere péddagogische Haltungen

dogmatische und offenere Haltung
der jlingeren  Generation von
Pédagog:innen

bei nachfolgenden Fachkréften




Anhang 7: Kategoriensysteme

Kategoriensystem — Rohfassung

Nummer | Kategorienbezeichnung | Definition Ankerbeispiel Codierte Aussage
OK 1 Begriindungslogiken fiir | Umfassen direkte Begriindungen,
einen Lernortwechsel die zu einem Lernortwechsel
zwischen Forderschule Geistige
Entwicklung und allgemeiner
Schule gefiihrt haben
K1.1 Soziale Begriindungen Beschreiben jegliche | ,,Ahm meistens, wie auch in dem
Begriindungen fiir einen | Fall, sind es soziale Probleme (I:
Lernortwechsel — aufgrund des | mhm) und nicht die Probleme, dass
Sozialverhaltens und sozialer | sie dh vielleicht sich im Unterricht
Dynamiken nicht wohlfiihlen oder solche Dinge
(I: mhm), sondern eigentlich sind es
soziale Probleme* (12, Z. 10 f1.)
K1.2 Lern- und | Umfasst Begriindungen fiir den LAhm da- das war meistens von
leistungsbezogene Lernortwechsel, die sich auf | unserer Sicht aus die Leistung, die
Begriindungen Lernprozesse, die Passung | sehr gut war [...]* (I12. Z. 48 1)
zwischen individuellen
Lernvoraussetzungen und den
fachlich-curricularen
Anforderungen beziehen
K13 Entwicklungs- und | Beschreibt Begriindungen fiir | ,,Dann ist die ersten
lebensphasenspezifische | einen Lernortwechsel, die auf | Pubertitserscheinungen und spéter
Begriindungen Entwicklungen in Kindheit und | umso mehr das zum Thema wird,

Adoleszenz zuriickzufiihren sind

Partnerschaft, Wiinsche gegeniiber
dem anderen Geschlecht oder dhm
Selbstfindung in Bezug auf
Sexualitdit und dhm Freundschaft,
wird es schwierig.” (12, Z. 14 ff.)




K14 Ubergangsbezogene Beschreibt  Begriindungen  fiir | ,,Und jetzt in Bezug auf Ubergang in
Begriindungen einen Lernortwechsel, die in | den Beruf, weil ich jetzt ja in der
schullaufbahnspezifischen BPS arbeite und diese Schiilerin
Ubergiingen liegen jetzt auch genau aus dem Grund ja
gewechselt hat [...]“ (I1, Z.154 ff))
OK 2 Perspektiven auf Lernorte | Beschriebt, bewertet und
charakterisiert die beiden Lernorte
Forderschule Geistige
Entwicklung und die allgemeine
Schule mit GL in ihren
Moglichkeiten, Grenzen und
Funktionen sowie beschriebene
Vergleichslogiken zwischen den
Systemen
K2.1 Perspektiven auf die | Umfasst Aussagen, in denen die | ,,Aber wenn man da so was hat wie
allgemeine Schule mit | allgemeine Schule mit GL |ein dhm Klassen-, also Lehrer-
GL hinsichtlich ihrer padagogischen, | Raum-System, also der- ein Lehrer
didaktischen, sozialen, | hat seinen oder ihren Raum und die
strukturellen oder organisationalen | Schiiler wechseln je nach Mathe,
Eigenschaften sowie ihrer | Deutsch, Kunst und so von Raum zu
wahrgenommenen Maoglichkeiten | Raum und die Schule ist einfach
und  Grenzen als  Lernort | riesengro (I: Ja) dann ist das
beschrieben oder bewertet wird | natiirlich sinnvoll* (I1, Z. 131 ff.)
und als Deutungsrahmen fiir die
Einordnung von Lernortwechsel
dienen
K2.2 Perspektiven auf die | Umfasst Aussagen, in denen die | ,,Und dafiir habe ich hier kleinere
Forderschule  Geistige | Forderschule Geistige | Klassen und so und und bekanntes
Entwicklung Entwicklung hinsichtlich ihrer | Umfeld [...]* (I1, Z. 231)
padagogischen, didaktischen,
sozialen, strukturellen oder
organisationalen  Eigenschaften




sowie ihrer wahrgenommenen
Moglichkeiten und Grenzen als
Lernort beschrieben oder bewertet
wird und als Deutungsrahmen fiir
die Einordnung von
Lernortwechsel dient

OK 3

Einflussfaktoren und
Rahmenbedingungen fiir
einen Lernortwechsel

Umfasst Aussagen, die
institutionelle und  strukturelle
Rahmenbedingungen sowie
handlungsrelevante
Einflussnahmen durch beteiligte
Akteur:innen beinhalten, die den
Lernortwechsel ermdglichen,
begrenzen oder strukturieren

K3.1

Strukturelle und
systemische
Einflussfaktoren

Rahmenbedingungen

und

Beinhaltet Aussagen zu
iibergeordneten organisatorischen,
politischen oder institutionellen
Bedingungen, die den
Lernortwechsel beeinflussen.
Dazu zdhlen Ressourcenfragen,
Klassengrofien, Ausstattung,
Schulstrukturen sowie
systembedingte Begrenzungen
oder Moglichkeiten

LAuch da: mehr Geld, mehr
Personal, andere Raume,
Riickzugsmoglichkeiten. Sowas gibt

es gar nicht an so riesen
Gesamtschulen. (I1, Z. 269 f.)

K32

Akteur:innenbezogene
Einflussfaktoren

Umfasst Aussagen, die den
Lernortwechsel durch das
Handeln, Entscheiden oder die
Einflussnahme beteiligter
Akteur:innen erklaren oder
beeinflussen

,»Also man muss dazu sagen, es gab
eine Kollegin, die dort in der
Inklusion ich glaube, zwei Jahre
vorher gearbeitet hat (I: mhm) und
die auch kannte die Schiilerin und
den Eltern gesagt hat: ,,Ich habe den
Eindruck, Ihre Tochter fiihlt sich
hier nicht wohl. Haben Sie schon




mal dariiber nachgedacht iiber einen
Wechsel?* (12, 34 {f.)

OK 4

Professionelle Deutungen
und Haltungen

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkrifte ibergeordnete
professionelle  Uberzeugungen,
normative  Bewertungen  und
reflexive Einordnungen zu
Inklusion, den schulischen
Systemen und ihrer eigenen Rolle
formulieren

K4.1

Bewertung von Inklusion

Beinhaltet Einschitzungen,
Bewertungen und
Positionierungen der Lehrkréfte
zur schulischen Inklusion. Dazu
gehoren Aussagen iiber deren
Gelingensbedingungen, Grenzen,
Realisierbarkeit sowie
gesellschaftliche Bedeutung

,und so wie die Inklusion jetzt
gerade ist und gelebt wird in
Grundschulen und in Sek I-Schulen,
halte ich es weder fiir die Kinder
noch fiir die Inklusionshelfer, noch
fir die Lehrer, noch fiir eine
restliche Klasse fiir sinnvoll, diese
Schiiler und Schiilerinnen inklusiv
zu beschulen. (I1, Z. 266 ff.)

,,Ahm also die Grenze, die ich in der
Inklusion sehe, die sind- also meiner
Meinung nach nicht in Rdumen und
nicht in der Anzahl der Lehrer,
sondern in der allgemeinen dhm
Haltung (I: mhm) in unserer
Gesellschaft® (12, Z. 201 {f.)

K42

Professionelle
Positionierungen im
schulischen System

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkrifte ihre professionelle
Rolle und ihre Position im
schulischen System beschreiben
und einordnen

,Der Forderschwerpunkt dndert sich
nicht, es é&ndert sich nur der
Forderort (I: mhm. Ja) und das &hm
(..) also das miissen- das ist
Elternentscheidung, das hat mit uns




nichts zu tun (I: mhm). Ich- dann
wiirde ich mich ja selber, wiirde ich
da sagen ,,Ich mache hier keine gute
Arbeit. Geh mal lieber auf eine
andere Schule.* Also ja-,, (I1, Z. 223
ff.)




Kategoriensystem — Interview 1

Nummer | Kategorienbezeichnung | Definition Ankerbeispiel Codierte Aussage
OK 1 Begriindungslogiken fiir | Umfassen direkte Begriindungen,
einen Lernortwechsel die zu einem Lernortwechsel
zwischen Forderschule Geistige
Entwicklung und allgemeiner
Schule gefiihrt haben
K1.1 Soziale Begriindungen Beschreiben jegliche | ,,Ahm meistens, wie auch in dem | ,alle Schiilerinnen und Schiiler, die
Begriindungen fiir einen | Fall, sind es soziale Probleme (I: | aus der Inklusion wechseln, in die
Lernortwechsel aufgrund des | mhm) und nicht die Probleme, dass | Forderschule, kommen mit mittleren
Sozialverhaltens und sozialer | sie dh vielleicht sich im Unterricht | bis negativen Schulerfahrungen (I:
Dynamiken nicht wohlfiihlen oder solche Dinge | mhm) bei uns an, (..) sind oft
(I: mhm), sondern eigentlich sind es | tatsdchlich AuBenseiter gewesen (I:
soziale Probleme* (12, Z. 10 ft.) mhm), haben eher wenig stabile
Beziehungen aufbauen kdnnen, weil
dann doch Bediirfnisse irgendwann
auseinandergehen [...] (I1, 97-101)
K1.2 Lern- und | Umfasst Begriindungen fiir den ,Ahm da- das war meistens von
leistungsbezogene Lernortwechsel, die sich auf | unserer Sicht aus die Leistung, die
Begriindungen Lernprozesse, die Passung | sehr gut war [...]“ (12. Z. 48 f.)
zwischen individuellen
Lernvoraussetzungen und den
fachlich-curricularen
Anforderungen beziehen
K13 Entwicklungs- und | Beschreibt Begriindungen fiir | ,,Dann ist die ersten | ,,In der Regel sind das die- sind das
lebensphasenspezifische | einen Lernortwechsel, die auf | Pubertitserscheinungen und spéter | Schiiler und Schiilerinnen, die sich-
Begriindungen Entwicklungen in Kindheit und | umso mehr das zum Thema wird, | die fiir sich selber noch nicht

Adoleszenz zuriickzufiihren und

Partnerschaft, Wiinsche gegeniiber
dem anderen Geschlecht oder dhm

abgeschlossen haben mit dem Thema
Selbstbild ,,Ich bin ein junger Mensch




Selbstfindung in Bezug auf
Sexualitit und dhm Freundschaft,
wird es schwierig.” (12, Z. 14 ff.)

mit einer Behinderung®. Die also- die
von hier aus dahin wechseln. Die (...)
denken, dass dieses hier nicht, also
unsere Schulform, nicht die geeignete
Schulform fiir sie ist, die sich gar
nicht identifizieren, die sich selber gar
nicht als Mensch mit Behinderung
wahrnehmen (I: mhm) und glaube
ich, die Hoffnung haben einen
Wechsel aufs Berufskolleg, ja,
wiirde-,, (I1, Z. 199-204)

K14

Ubergangsbezogene
Begriindungen

an  Entwicklungsphasen = bzw.
Lebensalter gebunden sind
Beschreibt  Begriindungen fiir

einen Lernortwechsel, die
schullaufbahnspezifischen
Ubergingen liegen

in

,,Und jetzt in Bezug auf Ubergang in
den Beruf, weil ich jetzt ja in der
BPS arbeite und diese Schiilerin
jetzt auch genau aus dem Grund ja
gewechselt hat [...]“ (I1, Z.154 ft.)

,,’Also, die Schiilerin war im neunten
Schuljahr [...]* (I1, Z. 84)

»Es [das Alter] hat aber deswegen
eine Rolle gespielt, weil es jetzt in das
Thema Berufsfindung geht (I: mhm)
fiir diese Schiilerin® (I1, Z. 86 f.)

,und da, das haben die Eltern im
Gesprich berichtet, ist klar geworden
das hat die Gesamtschule nicht
zumind- also nicht im Sinne der
Eltern, sag ich jetzt mal 4hm hat da
nicht ausreichend Erfahrung, um da in
alle Richtungen gut weiter beraten zu
konnen.” (I1, Z. 87 ft.)

,,Und jetzt in Bezug auf Ubergang in
den Beruf, weil ich jetzt ja in der BPS
arbeite und diese Schiilerin jetzt auch




genau aus dem Grund ja gewechselt
hat [...]* (I1, Z. 154 {f.)

»das wire die zweite Moglichkeit
gewesen nach der neun oder nach der
zehn miissen ja sowieso alle
Forderschiiler geistige Entwicklung
noch weiterhin zur Schule. Also die
miiss- sind dann noch nicht fertig mit
threr Schulpflicht. Die kénnen dann
auf das Berufskolleg wechseln (I:
mhm). Das wére dann ja weiterhin
Inklusion. Die bieten tatsdchlich noch
mal andere Moglichkeiten zum
Thema Beruf* (11, Z. 170-175)

OK 2

Perspektiven auf Lernorte

Beschriebt, bewertet und
charakterisiert die beiden Lernorte
Forderschule Geistige
Entwicklung und die allgemeine
Schule mit GL in ihren
Moglichkeiten, Grenzen und
Funktionen sowie beschriebene
Vergleichslogiken zwischen den
Systemen

K21

Perspektiven auf die
allgemeine Schule mit
GL

Umfasst Aussagen, in denen die
allgemeine  Schule mit GL
hinsichtlich ihrer pddagogischen,
didaktischen, sozialen,
strukturellen oder organisationalen
Eigenschaften sowie ithrer
wahrgenommenen Maoglichkeiten
und  Grenzen als  Lernort

,,Aber wenn man da so was hat wie
ein dhm Klassen-, also Lehrer-
Raum-System, also der- ein Lehrer
hat seinen oder ihren Raum und die
Schiiler wechseln je nach Mathe,
Deutsch, Kunst und so von Raum zu
Raum und die Schule ist einfach

»| ... ] die Gesamtschule nicht zumind-
also nicht im Sinne der Eltern, sag ich
jetzt mal ahm hat da nicht ausreichend
Erfahrung,” (I1, Z. 88 ft.)

,und viele dieser Schiiller und
Schiilerinnen, die in der Regelschule
inklusiv beschult wurden, haben




beschrieben oder bewertet wird
und als Deutungsrahmen fiir die
Einordnung von Lernortwechsel
dienen

riesengro (I: Ja) dann ist das
natiirlich sinnvoll* (I1, Z. 131 ff.)

wenig gelernt, sich selbst zu
organisieren, eigenstandig zZu
arbeiten, sich den Arbeitsplatz alleine
einzurichten, sich innerhalb der
Schule alleine zu bewegen (I: mhm).
Die haben immer eine erwachsene
Bezugsperson an der Seite.” (I1, Z.
121 ff)

,2Aber wenn man da so was hat wie
ein ahm Klassen-, also Lehrer-Raum-
System, also der- ein Lehrer hat
seinen oder ithren Raum und die
Schiiler wechseln je nach Mathe,
Deutsch, Kunst und so von Raum zu
Raum und die Schule ist einfach
riesengro3 (I: Ja) dann ist das
natiirlich sinnvoll* (I1, Z. 131 ff.)

,Aber in- also zum Thema
Selbststindigkeit, zum  Thema
Arbeitsverhalten, zum Thema
Lebenspraxis, zum Thema
Peergroups, also  Beziehungen
aufbauen und so ist ein Erwachsener
an meiner Seite, permanent, ist
hinderlich. Also ist fiir mich auch so
(I: mhm), wenn ich- da kann ich ja
nicht so viel alleine entscheiden und
muss es auch nicht. Also nicht nur ich
kann es nicht, ich muss es auch nicht.”
(I1, Z. 134-138)




,und wenn es eine gute Moglichkeit
gibt zu sagen, hier ist auch Raum fiir
so was wie ich weil nicht
Hauswirtschaftsunterricht oder so
oder &hm (..) ah was weil} ich wir
iiben Fahrradfahren oder wir machen
Verkehrserziechung und iiben KVB
fahren (I: mhm) oder sowas. Das gibt
es aber leider nicht.* (I1, Z. 150 ff.)

[Die didaktische Perspektive ist]
»super schwierig® (I1, Z. 296)

K22

Perspektiven
Forderschule
Entwicklung

auf die
Geistige

Umfasst Aussagen, in denen die
Forderschule Geistige
Entwicklung hinsichtlich  ihrer
padagogischen, didaktischen,
sozialen, strukturellen oder
organisationalen  Eigenschaften
sowie ihrer wahrgenommenen
Moglichkeiten und Grenzen als
Lernort beschrieben oder bewertet
wird und als Deutungsrahmen fiir
die Einordnung von
Lernortwechsel dient

,,und dafiir habe ich hier kleinere
Klassen und so und und bekanntes
Umfeld [...]* (I1, Z. 231 ff.)

,und das- die gibt es hier dann nicht,
weil das- also in den meisten Féllen
gar nicht notig ist, weil das Schiiler
und Schiilerinnen (I: mhm) sind, die
hier keine Schulbegleitung
brauchen.” (I1, Z. 119 ff.)

,Lebenspraxis* (I1, Z. 142)

,.Die Moglichkeit [fir
Hauswirtschaftsunterricht oder
Verkehrserziechung] haben wir hier
aber schon (I: mhm). Das, finde ich,
ist ein total groBer Vorteil.“ (11, Z.
153 1)

»Also das 1ist quasi die gleiche
Moglichkeit, habe ich hier und da.
Und dafiir habe ich hier kleinere




Klassen und so und und bekanntes
Umfeld [...] (I1, Z. 230 ff.)

» [...] aber es gibt sehr viele Schiiler
und Schiilerinnen mit Autismus (I:
mhm), die oft sehr
verhaltensherausfordernd unterwegs
sind, die auch in unserem System,
was ja klein ist und personell gut
ausgestattet und so, ohne einen
Integrationshelfer oder -helferin gar
nicht durch den Alltag kommen. (11,
7.261-264)

,Natiirlich kann ich das [den
Gemeinsamen Gegenstand fiir alle

aufbereiten], mach das ja in meiner
Klasse auch.* (I1, Z. 306)

OK 3 Einflussfaktoren und | Umfasst Aussagen, die
Rahmenbedingungen fiir | institutionelle und strukturelle
einen Lernortwechsel Rahmenbedingungen sowie
handlungsrelevante
Einflussnahmen durch beteiligte
Akteur:innen beinhalten, die den
Lernortwechsel ermdglichen,
begrenzen oder strukturieren
K 3.1 Strukturelle und | Beinhaltet Aussagen zu | ,,Auch da: mehr Geld, mehr |, und seitdem gibt es das, dass das
systemische iibergeordneten organisatorischen, | Personal, andere Réume, | funktioniert oder dass das nicht
Einflussfaktoren und | politischen oder institutionellen | Riickzugsmoglichkeiten. Sowas gibt | funktioniert (I: Ja). Also ich glaube,
Rahmenbedingungen Bedingungen, die den | es gar nicht an so riesen | das gibt, das ist systemimmanent, das
Lernortwechsel beeinflussen. | Gesamtschulen.* (11, Z. 269 f.) gibts seitdem es Inklusion gibt, gibt es




Dazu zdhlen Ressourcenfragen,

Klassengrofien, Ausstattung,
Schulstrukturen, sowie
systembedingte Begrenzungen
oder Moglichkeiten

auch Riickkehrer und
Riickkehrerinnen® (11, Z. 44-47)

»l...] weil wenn ich mir die
Gesamtschule angucke, die
zweieinhalb oder 3000 Schiiler und
Schiilerinnen hat, dann- und das
Gelande ist nicht zu, also
abgeschlossen so im Sinne von sicher
(I: mhm), dann braucht es natiirlich
eine Schulbegleitung* (I1, Z. 127 ff.)

,2Aber wenn man da so was hat wie
ein ahm Klassen-, also Lehrer-Raum-
System, also der- ein Lehrer hat
seinen oder ihren Raum und die
Schiiler wechseln je nach Mathe,
Deutsch, Kunst und so von Raum zu
Raum und die Schule ist einfach
riesengrol (I: Ja) dann ist das
natiirlich sinnvoll.“ (I1, Z. 131-134)

»Ich finde Inklusion dann gut, wenn
die personell komplett anders
aufgestellt ist.“ (I1, Z. 148 f.)

»Das muss personell, finanziell,
raumlich, sdchlich miissen Schulen
komplett anders ausgestattet sein®
(I1,Z.237f1)




»Auch da: mehr [...]
Riickzugsmoglichkeiten (I1, Z. 269
f.)

»Sowas gibt es gar nicht an so riesen
Gesamtschulen. Es gibt keine
Moglichkeit sich eine Auszeit zu
nehmen. Es geht gar nicht, weil da- es
gibt nicht mal einen Raum dafiir* (I1,
Z.270 ff.)

»Inhaltlich, ja, das kommt dann (...?)
kommt dann wahrscheinlich darauf
an, wie Inklusion in der jeweiligen
Schule praktiziert wird, (I: mhm) also
welche Maoglichkeiten die Schule
auch hat. Das ist ja gar nicht aus
einem nicht wollen oder so
begriindet.” (I1, Z. 278 ff.)

,,ZAber dhm wenn pro
Inklusionsschiiler oder -schiilerin
irgendwie zwei Sonderpiddagogen-
Stunden pro Woche zur Verfiigung
stechen. Was- was sollen die Lehrer
machen?* (I1, Z. 280 ff.)

»,Was macht man denn dann in
Erdkunde? Weil in Erdkunde sitzt
ganz bestimmt kein Sonderpiddagoge
noch mit drin, oder das ist ja oft so,
dann kommen die entweder in den




kulturtechnischen Fachern kommen
die oder in sowas wie Sport ne, weil
einfach die Kollegen an den
Gesamtschulen oder Grundschulen
sagen ,,ich brauche bitte jemanden,
der noch in Sport mit dabei ist*, eben
wegen des auffilligen Verhaltens
oder so zum Beispiel. Ahm ,,Das kann
ich alleine gar nicht mehr leisten.
Komm bitte in meine Sportstunde und
dann wire super, wenn du noch
einmal in Mathe dazu kommst®. Ja,
und dann sind meine zwei Stunden
aufgebraucht. (I: Ja) Das war's dann.*
(I1, Z. 282-289)

,Natiirlich geht das (I: mhm). Aber
auch das geht alles immer nur, wenn
man auch die Kapazitit hat, den
gemeinsamen Gegenstand wirklich
fiir alle aufzubereiten. Dann geht das.
Dann kann ich auch so was wie
Erdkunde oder Politik oder irgendwas
(I: mhm) machen.* (I1, Z. 302-305)

»Aber ich kann das nicht parallel fiir
neuntes Schuljahr oder ein zehntes,
die auf die Abschlusspriifungen sich
auch vorbereiten und noch die
mitberiicksichtigen, die da mit
Forderschwerpunkt geistiger
Entwicklung in der Klasse sitzen (I:




mhm). Wenn ich alleine bin, dann
kann ich das vielleicht (I: Ja) oder
sollte es  wahrscheinlich  gut
vorbereitet haben. Aber wie soll ich
denn dem oder der Schiilerin helfen?*
(I1, Z. 306-310)

,und ich glaube nicht, dass (..) Eltern
die Moglichkeit haben, sich finf
verschiedene Schulen anzugucken
und dann zu entscheiden ,nach
welchem Profil wihle ich jetzt die
Schule aus fiir mein Kind?* (I: mhm)
Und schon gar nicht in Kdln, weil so
lauft Schulplatzvergabe in Koln auch
nicht. Also fiir keinen Schiiler und fiir
keine Schiilerin.” (I1, Z. 315-319)

»Also da (I: mhm) kann eine Schule
sich noch so sehr anstrengen wie sie
mochte und ein super Profil haben.
Wenn ich da keinen Platz kriege,
kriege ich keinen Platz.“ (I1, Z. 322
ff.)

»l---] also es muss ja auch immer
noch alles leistbar sein. Wir reden ja
iiber Schiiler mit geistiger, also
Forderbedarf geistige Entwicklung (I:
Ja, ja) und nicht fiir die, die im
Bereich emotional-soziales Verhalten
Forderbedarf (I: Ja) haben. Aber




unsere Schiiler und Schiilerinnen, die
miissen ja auch in der Lage sein zu
einer Schule, wenn ich in Porz wohne,
die mir in Miilheim vorgeschlagen
wird, da muss ich auch hin (I: mhm.
Ja) und da werde ich nicht mehr mit
dem Schulbus hingefahren, so wie
hier ne.” (I1, Z. 326-332)

»Das kann ich inhaltlich gehe ich das
mit so, wenn Rahmenbedingungen
anders sind und wenn nicht ein
Schiiler mit Autismus, der- Sie haben
jetzt gerade vielleicht auf dem Flur
das kurz einmal schreien horen. So
ein Schiiler in einer Schule mit 3000
Schiillern oder eineinhalb 1000
Schiilern (I: mhm) oder so, das- da
sind alle am Ende ungliicklich* (I1, Z.
366-370)

K32

Akteur:innenbezogene
Einflussfaktoren

Umfasst Aussagen, die den
Lernortwechsel durch das
Handeln, Erleben, Entscheiden

oder die Einflussnahme beteiligter
Akteur:innen erklaren oder
beeinflussen

,»Also man muss dazu sagen, es gab
eine Kollegin, die dort in der
Inklusion ich glaube, zwei Jahre
vorher gearbeitet hat (I: mhm) und
die auch kannte die Schiilerin und
den Eltern gesagt hat: ,,Ich habe den
Eindruck, Ihre Tochter fiihlt sich
hier nicht wohl. Haben Sie schon
mal dariiber nachgedacht {iber einen
Wechsel?* (12, 34 ft.)

,|...] alle Schiilerinnen und Schiiler,
die aus der Inklusion wechseln, in die
Forderschule, kommen mit mittleren
bis negativen Schulerfahrungen (I:
mhm) bei uns an [...]“ (I1, Z. 97 ftf.)

»|...] und haben sich oft als negativ in
Bezug auf Schule erlebt™ (I1, Z. 105
f.)

»...] Dbesteht einfach weiterhin
Schulpflicht, elfte und zwolfte Klasse




und die Schiiler und Schiilerinnen mit
den Eltern miissen einfach
entscheiden ,,Wechsle ich jetzt an die
Forderschule oder wechsle ich ans
Berufskolleg? Weil das sind die zwei
Moglichkeiten, die es gibt.”“ (I1, Z.
181-184)

,Der Forderschwerpunkt dndert sich
nicht, es dndert sich nur der Forderort
(I: mhm. Ja) und das &hm (..) also das
miissen- das ist Elternentscheidung,
das hat mit uns nichts zu tun.* (I1, Z.
223 ff.)

»l...] und einen Wechsel in so ein
riesen riesen System dafiir muss man
meiner personlichen Meinung nach
(I: mhm) eine wirklich gefestigte
Personlichkeit haben.* (I1, Z. 232 1.)

»Also meiner Meinung nach héngt-
(...) oder meiner Erfahrung nach
hingt Inklusion oder nicht Inklusion
oft auch mit einem Engagement von
Eltern zusammen.“ (11, Z. 314 {))

OK 4

Professionelle Deutungen
und Haltungen

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkréfte iibergeordnete
professionelle  Uberzeugungen,
normative  Bewertungen  und
reflexive Einordnungen zu
Inklusion, den schulischen




Systemen und ihrer eigenen Rolle
formulieren

K4.1

Bewertung von Inklusion

Beinhaltet Einschitzungen,
Bewertungen und
Positionierungen der Lehrkrifte
zur schulischen Inklusion. Dazu
gehoren Aussagen iiber deren
Gelingensbedingungen, Grenzen,
Realisierbarkeit sowie
gesellschaftliche Bedeutung

,»und so wie die Inklusion jetzt
gerade ist und gelebt wird in
Grundschulen und in Sek I-Schulen,
halte ich es weder fiir die Kinder
noch fiir die Inklusionshelfer, noch
fir die Lehrer, noch fiir eine
restliche Klasse fiir sinnvoll, diese
Schiiler und Schiilerinnen inklusiv
zu beschulen.* (I1, Z. 266 ff.)

,,Ahm also die Grenze, die ich in der
Inklusion sehe, die sind- also meiner
Meinung nach nicht in Rdumen und
nicht in der Anzahl der Lehrer,
sondern in der allgemeinen dhm
Haltung (I: mhm) in unserer
Gesellschaft* (12, Z. 201 ff.)

»Was in meinen Augen ein Nachteil
ist an der Inklusion fiir Forderschiiler
mit geistiger-, also Forderbedarf im
Bereich geistige Entwicklung ist, dass
die in der Regel eine Schulbegleitung
an der Seite haben im
Regelschulsystem* (I1, Z. 117 {f.)

[Empfehlungen in die Inklusion
werden nicht ausgesprochen] ,,Weil
die Schiiler und Schiilerinnen bleiben

Forderschiiler mit dem
Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung  (I: ~ mhm). Der

Forderschwerpunkt dndert sich nicht,
es dndert sich nur der Forderort* (I1,
Z.222 ff))

»Ich finde Inklusion dann gut, wenn
die personell komplett anders
aufgestellt ist.“ (I1, Z. 148 f.)

,und so wie die Inklusion jetzt gerade
ist und gelebt wird in Grundschulen
und in Sek I-Schulen, halte ich es
weder fiir die Kinder [im Autismus-
Spektrum] noch fiir die
Inklusionshelfer, noch fiir die Lehrer,
noch fiir eine restliche Klasse fiir
sinnvoll,  diese  Schiiller und




Schiilerinnen inklusiv zu beschulen.*
(I1, Z. 266-269)

S0, das halte ich tatsdchlich fiir
niemanden gut. Also weder fiir eine
Personlichkeitsentwicklung ~ noch-
also da sind wir noch lange nicht beim
Thema Bildungsinhalte. Also dariiber
haben wir jetzt gar nicht gesprochen.
Wir haben gar nicht {liber Inhalte
gesprochen, sondern ausschlieBlich
iiber so ja sozial-emotionale Aspekte*
(I1, Z. 272-275)

»2002 (I: mhm) und da waren die
Bedingungen schon nicht gut. Und
die sind ja inzwischen noch viel
weniger gut (I: mhm), die
Bedingungen an den  Schulen
tatsdchlich &hm.“ (11, Z. 300 ff.)

,lch finde nur, dass so, wie das
offensichtlich gewollt ist, von Politik,
von Mitteln, von Mdglichkeiten lauft
Inklusion tatsdchlich nicht gut* (I1, Z.
363 ff)

,,50, und das ist mir- also Schule ist
Bildung. Aber Schule ist auch ein so
grofler Teil meines kindlichen oder
jugendlichen Lebens (I: mhm) und da
muss es mir auch gut gehen. So, und




das, dhm, das ja- solange das nicht
gegeben (I: mhm) ist, dass es wirklich
allen damit gut gehen kann, dhm,
finde ich, finde ich Inklusion an
vielen Stellen noch nicht ausreichend
gelungen.” (11, Z. 370-374)

K42

Professionelle
Positionierungen
schulischen System

im

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkriafte ihre professionelle
Rolle und ihre Position im
schulischen System beschreiben

und einordnen

,Ich- dann wiirde ich mich ja selber,
wiirde ich da sagen ,,Ich mache hier
keine gute Arbeit. Geh mal lieber
auf eine andere Schule. Also ja-,,
(I1, Z. 223 ft)

»Ich- dann wiirde ich mich ja selber,
wiirde ich da sagen ,,Ich mache hier
keine gute Arbeit. Geh mal lieber auf
eine andere Schule.” Also ja“ (11, Z.
225 1)

»Ich habe tliberhaupt keine Ahnung,
wie das geht flir Inklusionsschiiler.
Das weill ich ehrlich gesagt gar
nicht.“ (I1, Z. 320 ff.)

,»Also, das ist aber mein personliches
Anliegen. Ich mdchte nicht, wenn Sie
sich das auch noch mal anhoren, das
soll nicht klingen wie ,,Na klar, die
Forderschule hélt natiirlich ein
Pladoyer fiir die Forderschule.” So ist
das nicht gemeint.” (I1, Z. 361 ff.)

,,Ahm, ich kann a- ich verstehe total
auch die andere Seite, die sagt, ,,Wir
miissen die Forderschulen
abschaffen®.” (I1, Z. 365 {.)




Kategoriensystem — Interview 2

Nummer | Kategorienbezeichnung | Definition Ankerbeispiel Codierte Aussage
OK 1 Begriindungslogiken fiir | Umfassen direkte Begriindungen,
einen Lernortwechsel die zu einem Lernortwechsel

zwischen Forderschule Geistige
Entwicklung und allgemeiner
Schule gefiihrt haben

K1.1 Soziale Begriindungen Beschreiben jegliche | ,,Ahm meistens, wie auch in dem |, Aktuell haben wir ja gerade eine
Begriindungen fiir einen | Fall, sind es soziale Probleme (I: | junge Frau, die dhm aus dem GL zu

Lernortwechsel aufgrund des
Sozialverhaltens und sozialer
Dynamiken

mhm) und nicht die Probleme, dass
sie dh vielleicht sich im Unterricht
nicht wohlfiihlen oder solche Dinge
(I: mhm), sondern eigentlich sind es
soziale Probleme* (12, Z. 10 ft.)

uns gekommen ist (I: mhm), weil sie
erheblich éhm Probleme hatte mit
Regelschiilern (12, Z. 8 ft.)

,,Ahm meistens, wie auch in dem Fall,
sind es soziale Probleme (I: mhm)
und nicht die Probleme, dass sie &h
vielleicht sich im Unterricht nicht
wohlfiihlen oder solche Dinge (I:
mhm), sondern eigentlich sind es
soziale Probleme* (12, Z. 10 ft.)

,»Ja, die hat sich wirklich de- also
manchen jungen Ménnern da an den
Hals geworfen, sich richtig dh den
umarmt und &hm (I: mhm) wollte die
kiissen (I: Okay) und war da auch gar
nicht von abzubringen und auch nicht
von der von der Idee: ,,Das ist jetzt
mein Freund.“ (12, Z. 23 ff.)




»weil die Kollegin hatte das da auch
schon gesehen (I: Okay), dass sie
immer alleine ist &hm und dass sie
sich &hm Zuneigung und dh- immer
erkdmpfen muss (I: mhm), also dass
sie sehr viel dafiir tun muss (I: mhm)
und dass es nicht selbstverstindlich
ist, dass sie selbstverstindlich
dazugehort. Das war jetzt kein
schlimmes Umfeld, ne (I: Ja). Das
waren sehr freundliche Schiiler auch,
zum groBen Teil jedenfalls* (12, Z.
41-46)

»...] die soziale &hm sozialen
Moglichkeiten, heil3t, sich
auszudriicken (I: mhm) und sich zu
behaupten. Und dann haben wir das
empfohlen* (12, Z. 49 {f.)

,,Ja, also wir hatten auch Schiiler, die
dann also noch massiver jetzt
gemobbt worden sind als die letzte
Schiilerin (I: mhm). Also wirklich
ausgegrenzt.” (12, Z. 99 f.)

,,Ah wir hatten einen Jungen, der sehr
stark ins Korperliche gegangen ist,
auch sehr sportlich war und wollte
sich sportlich messen auch (I: mhm).
Der ist dann nachher auch
Judomeister in unserem- also dem &h




Bereich fiir unsere Schiiler geworden
(I: mhm), aber 4hm hat sich dann mit
den Schiilern dort messen wollen und
das ist wirklich schiefgegangen auch
und &h hat fiir ihn- Also das ist jetzt
nicht so in Priigelei geraten, aber es
war so ansatzweise [...]* (12, Z. 100-
105)

K1.2 Lern- und | Umfasst Begriindungen fiir den ,Ahm da- das war meistens von | ,,Ahm da- das war meistens von
leistungsbezogene Lernortwechsel, die sich auf | unserer Sicht aus die Leistung, die | unserer Sicht aus die Leistung, die
Begriindungen Lernprozesse, die Passung | sehr gut war [...]* (I12. Z. 48 1) sehr gut war [...] Und dann haben wir

zwischen individuellen das empfohlen* (12, Z. 48 ff.)

Lernvoraussetzungen und den

fachlich-curricularen ,Aber bei vielen haben wir auch

Anforderungen beziehen gesagt, also da empfehlen wir schon
auch die Inklusion, das zu stirken,
was wir da sehen [...] (12, Z. 68 {f.)

K1.3 Entwicklungs- und | Beschreibt  Begriindungen fiir | ,,Dann ist die ersten | ,,Im Kleinen, mache ich die Erfahrung
lebensphasenspezifische | einen Lernortwechsel, die auf | Pubertétserscheinungen und spéter | im Grundschulbereich, aber auch nur
Begriindungen Entwicklungen in Kindheit und | umso mehr das zum Thema wird, | bis Klasse drei, &hm ist es meistens

Adoleszenz zurilickzufiihren und
an  Entwicklungsphasen  bzw.
Lebensalter gebunden sind

Partnerschaft, Wiinsche gegeniiber
dem anderen Geschlecht oder 4hm
Selbstfindung in  Bezug auf
Sexualitdit und dhm Freundschaft,
wird es schwierig.” (12, Z. 14 ft.)

unproblematisch und danach beginnt
es. (I: Okay)“ (12, Z. 13 f.)

,,Dann ist die ersten
Pubertitserscheinungen und spéter
umso mehr das zum Thema wird,
Partnerschaft, Wiinsche gegeniiber
dem anderen Geschlecht oder d4hm
Selbstfindung in Bezug auf Sexualitit
und dhm Freundschaft, wird es
schwierig.” (12, Z. 14 ff.)




,Nicht umsonst ist es halt in der
Unterstufe so, dass da eine riesen
Fluktuation ist, in dem, dass sie
wieder woanders hin kénnen, ne, weil
da auch erst mal die Ruhe ist und
dieses wirklich Anschauen von dem
Kind, was in dem Kindergarten, wo
die teilweise nur bis 10 Uhr sein
diirfen, gar nicht so ihnen ermdglicht,
wirklich gesehen zu werden* (12, Z.
283-387)

K14

Ubergangsbezogene
Begriindungen

Beschreibt  Begriindungen  fiir
einen Lernortwechsel, die in
schullaufbahnspezifischen
Ubergiingen liegen

,,Und jetzt in Bezug auf Ubergang in
den Beruf, weil ich jetzt ja in der
BPS arbeite und diese Schiilerin
jetzt auch genau aus dem Grund ja
gewechselt hat [...] (I1, Z.154 ff))

OK 2

Perspektiven auf Lernorte

Beschriebt, bewertet und
charakterisiert die beiden Lernorte
Forderschule Geistige
Entwicklung und die allgemeine
Schule mit GL in ihren
Moglichkeiten, Grenzen und
Funktionen sowie beschriebene
Vergleichslogiken zwischen den
Systemen

K21

Perspektiven auf die
allgemeine Schule mit
GL

Umfasst Aussagen, in denen die
inklusive Schule hinsichtlich ihrer
padagogischen, didaktischen,
sozialen, strukturellen oder
organisationalen  Eigenschaften
sowie ihrer wahrgenommenen

,,Aber wenn man da so was hat wie
ein dhm Klassen-, also Lehrer-
Raum-System, also der- ein Lehrer
hat seinen oder ihren Raum und die
Schiiler wechseln je nach Mathe,
Deutsch, Kunst und so von Raum zu

,Ja, ahm das ist auch so. Ahm fiir die
Kinder ist es halt nur irgendwie so in
in eine Gruppe geschleudert, dhm
friss jetzt oder stirb, was du jetzt da
vorfindest (I: mhm).“ (12, Z. 118 ft.)




Moglichkeiten und Grenzen als
Lernort beschrieben oder bewertet
wird und als Deutungsrahmen fiir
die Einordnung von
Lernortwechsel dienen

Raum und die Schule ist einfach
riesengro (I: Ja) dann ist das
natiirlich sinnvoll* (I1, Z. 131 ff.)

,,Also wenn dort Schiiler sehen, wie
andere- wie wie ein Siebenjdhriger
einen Erwachsenen so heftig beifit,
dass er zum Arzt gehen muss, das ist
schon eine Herausforderung.“ (12, Z.
186 ft.)

,was kann man da fir Réiume
schaffen? Wie kann man das
einbetten, quasi (I: mhm) in der
Normalitdt, dass man trotzdem die
Réume fiir diese (I: mh) Menschen
hat? (12, Z. 190 ff.)

,»Weil da kommt man ganz schnell in
diesen Zoo-Charakter (I: mh) und &h
da kommen die Kinder gar nicht raus.
Also Regelschulkinder kennen das
nicht (I: mh) und kommen dann sofort
in dieses Starren [...] (12, Z. 192 ff.)

,,Also dann unseren Unterricht so zu
machen, dass alle mitkommen (I:
mhm) und vielleicht auch zu schauen,
dass es vielleicht auch einen Vorteil
fiir alle Kinder hat (I: Ja), wenn man
nicht was durchprescht™ (12, Z. 215
ff))

,Down Kinder sind hauptsichlich, ja.
Auch die, die wir zurlickgekriegt
haben, sind (B2 réduspert sich) zum




groflen Teil, wiirde ich mal sagen (I:
Okay) dh Menschen aus dem
Spektrum (I: Ja. Okay). Ja und d4hm
das ist auch sehr auffillig (I: mh).
Wenn wir ,mittendrin® anschauen,
das sind Eltern von Kindern mit
Down-Syndrom. Wenn wir in die
Inklusion gucken, welche Schiiler
sind da, dann sind es auch Autisten,
aber meistens Asperger-Autisten (I:
mh) oder halt korperbehinderte
Kinder oder Down-Kinder.” (12, Z.
237-242)

,,und das ist der definitive Vorteil der
Inklusion, dass sie, wenn man das

jetzt wirklich isoliert darauf sieht, die
mehr lernen konnen (12, Z. 267 {f.)

,»Ne und das ist so der Punkt (I: mh),
dahm die Normalitit und die dieses

»Wir gehoren dazu®, das schafft die
Regelschule” (12, Z. 278 f.)

» [ -..] und was dann natiirlich ja super
wichtig ist und wenn es gut klappt,
dann da, wo es mehrere sind. Wo zwel
geistig behinderte Menschen
rumlaufen ist es schwer. Wie soll das
gehen, ne? (I: Ja) Das ist absolut
furchtbar.” (12, Z. 354 ft.)




K22

Perspektiven
Forderschule
Entwicklung

auf die
Geistige

Umfasst Aussagen, in denen die
Forderschule Geistige
Entwicklung hinsichtlich ihrer
padagogischen, didaktischen,
sozialen, strukturellen oder
organisationalen  Eigenschaften
sowie ihrer wahrgenommenen
Moglichkeiten und Grenzen als
Lernort beschrieben oder bewertet
wird und als Deutungsrahmen fiir
die Einordnung von
Lernortwechsel dient

,Und dafir habe ich hier kleinere
Klassen und so und und bekanntes
Umfeld [...]“ (I1, Z. 231 ff.)

,»und ja, das ist halt dann auch das
Ding, wenn die Schiiler hier zu uns
kommen, dass die 4hm also selten ein
Problem haben, weil die so gut
aufgefangen werden (I: Ja) und sich
so mit ihrer Gruppe wohlfiihlen.* (12,
Z.55 ff)

»Aber was die hier sehr genieBen, ist
halt 4hm, wie gesagt, jetzt fangt bei
uns schon oder vor einer Woche hat
schon Karneval angefangen und dass
sie hier ahm proben konnen (I: mh)
fiir Auffithrungen und dass sie einfach
so andere Rollen hier einiiben
konnen, das genieBen die sehr also (I:
Ja). Und auch sie genief3en es, stark zu
sein (I: mhm). Die gehdren ja zu den
Stirkeren, sage ich jetzt mal, aus
unserem Spektrum (I: mhm) und das
merken sie hier deutlich und sie
kriegen mal das Gefiihl, wirklich &hm
jadie Kings hier zu sein, ne, an die sie
sich auch orientiert wird (I: Ja).
Erstmals sind sie diejenigen, die es
vorgeben und wo andere die
bewundern auch (I: mh) oder toll
finden auch.” (12, Z. 249-256)

,,Ja also dhm was wir nicht schaffen
konnen ist dhm also wir haben so, so
viele sehr, sehr schwache Schiiler, die




dhm also vermehrt — frither war es
noch ein bisschen mehr gemischt (I:
mh) —, aber jetzt haben wir wirklich
sehr, sehr viele Schiiler, die ganz,
ganz starke Auffilligkeiten zeigen,
auch mit &dhm herausforderndem
Verhalten (I: mh). Das ist ein
Riesenthema bei uns. Und da wirklich
dhm, also es ist auch immer weiter
noch unser Wunsch oder der Wunsch
der Kollegen, da sehr starken
Mittelpunkt das zu stellen, das
Unterrichten und das Erlernen von
den Grundfertigkeiten, aber das ist
schon im Hintergrund (I: mhm) (B2
rduspert sich) immer mehr, weil wir
mit so vielen Herausforderungen bei
den Schiilern umgehen miissen, dass
dhm ein Unterricht sich schon stark
andert” (12, Z. 259-267)

»Aber dass wirklich gesehen werden,
wirklich gesehen werden in dem in
dem gesamten Spektrum, was ein
Menschen abbildet, das wiirde ich
sagen dhm, ist unser grofer Vorteil
hier (I: mhm). Und die Art von
Kontakt, die unsere Schiiler brauchen
dhm, die wird denen hier gegeben.
Und auch das wirkliche Sehen von
den Fertigkeiten.* (12, Z. 279-283)




»|--.Jwirklich gesehen zu werden (I:
mhm. Ja). Und das ist erstmalig hier
dann, ne.“ (12, Z. 286 f.)

,,Wir hatten schon Kinder, wo die die
haben wirklich so gekdmpft mit sich
und ihrem eigenen autistischen
Dasein, dass die nur sich schreiend
und umsichschlagend duflern konnten
und dann sind die nach einem Jahr
oder anderthalb hier zur Ruhe
gekommen. Das ist jetzt kein
Einzelfall [...]* (12, Z. 287 ft.)

»Ja, das bleibt lebenslang, aber wenn
man damit anders umgeht, dann hat
ihr Kind andere Moglichkeiten (I: Ja)
und die gehen dann hier anders raus.*
(I12,Z7.296 f.)

,,Ja, also die Schiiler hier, die dann
hier hinkommen, dhm wenn die das
dann halt nicht als Misserfolg oder als
Riickschlag erleben, was sie meistens
nicht tun, weil sie sich wohlfiihlen
dhm, konnen dann in dem
Nachschulischen auf jeden Fall haben
die dann grof3e Vorteile, weil sie dhm
dann als sehr starke Schiiler da
reingehen gehen und &h meistens
nicht in die Werkstitten gehen
miissen, sondern auch durch den dhm




Inklusionsfachdienst und  durch
Praktika auch in andere Bereiche
reingehen konnen [...]“ (12, Z. 327-
332)

,und da ist hier wirklich ein grofer
Vorteil, weil hier viel Zeit und sehr,
sehr viele Praktika gemacht werden
und die Fahigkeiten und die der ,,was
macht mir  wirklich  Spaf3?*
herausgefunden wird, aber auch
wirklich in Bezug auf eine Arbeit und
nicht: ,.Ich wirde gerne
Schauspielerin  werden* oder ,,Ich
mochte gerne weill ich nicht was
machen®, ne. Und wenn er im
Kindergarten oder wenn sie oder er
im Kindergarten arbeiten will, dann
macht er sofort ein Praktikum und
stellt fest: ,,Ne, ist nichts fiir mich*“*
(12, Z. 337-342)

.weill die haben echt was
durchzustehen, sich hier umzugucken
und zu sehen, wie viele wirklich sehr
stark beeintrdchtigte Menschen hier
rumlaufen, ne. [...] Also das merkt
man. Also ohne, dass sie es sagt jetzt
(I: mh), aber das merkt man, dass es
ihr schon Miihe macht, sich damit zu
identifizieren.” (12, Z. 383-390)




,und das ist auch  total
nachvollziehbar (I: mhm) das also-.
Ja, und dann ist meistens auch- also
ich glaube, bei ihr ist es schon auch
ein Knacks oder bei dem jungen
Mann, von dem ich erzihlt habe, ne
(I: mh), dass die da schon ordentlich
mit arbeiten, was sie so erlebt haben,
ne, und von Abweisungen und dh dhm
dass sie das wie so einen
Kuraufenthalt hier erleben” (12, Z.
390-394)

OK3 Einflussfaktoren und | Umfasst Aussagen, die
Rahmenbedingungen fiir | institutionelle und strukturelle
einen Lernortwechsel Rahmenbedingungen sowie
handlungsrelevante
Einflussnahmen durch beteiligte
Akteur:innen beinhalten, die den
Lernortwechsel ermdglichen,
begrenzen oder strukturieren
K3.1 Strukturelle und | Beinhaltet Aussagen zu | ,,Auch da: mehr Geld, mehr|,Also es wird nicht immer die
systemische iibergeordneten organisatorischen, | Personal, andere Réume, | Wunschschule oder die Schule
Einflussfaktoren und | politischen oder institutionellen | Riickzugsmdglichkeiten. Sowas gibt | nebenan (I: mhm), weil die Plitze
Rahmenbedingungen Bedingungen, die den | es gar nicht an so riesen | auch sehr rar sind.” (12, Z. 86 f.)
Lernortwechsel beeinflussen. | Gesamtschulen.* (11, Z. 269 f.)
Dazu zdhlen Ressourcenfragen, »l...] was kann man da fiir Rdume
Klassengrofien, Ausstattung, schaffen? Wie kann man das
Schulstrukturen sowie einbetten, quasi (I: mhm) in der
systembedingte Begrenzungen Normalitdt, dass man trotzdem die
oder Moglichkeiten Réume fiir diese (I: mh) Menschen

hat?* (12, Z. 190 f))




,,Ja, aber wie wollen Sie das sehen mit
30 Kindern? Wie wollen Sie das
machen, ne? (I: Ja, na klar) Sie
konnen nicht Klassen mit zehn
Kindern haben, ne im
Regelschulsystem (I: Ja). Das ist
einfach gar nicht darstellbar, ne* (12,
Z.302 ft.)

K32

Akteur:innenbezogene
Einflussfaktoren

Umfasst Aussagen, die den
Lernortwechsel durch das
Handeln, Entscheiden oder die
Einflussnahme beteiligter
Akteur:innen erkldren oder
beeinflussen

,»Also man muss dazu sagen, es gab
eine Kollegin, die dort in der
Inklusion ich glaube, zwei Jahre
vorher gearbeitet hat (I: mhm) und
die auch kannte die Schiilerin und
den Eltern gesagt hat: ,,Ich habe den
Eindruck, Ihre Tochter fiihlt sich
hier nicht wohl. Haben Sie schon
mal dariiber nachgedacht iiber einen
Wechsel?* (12, 34 ft.)

,,und das war dann auch bei anderen
der Fall, sodass also sich manche
nicht mehr wehren konnten und das
immer wieder zum Thema wurde (I:
mhm) und sich &h verschiedene
Personen dort wohl- #h unwohl
gefiihlt haben (I: Ja) und sie natiirlich
auch nicht wohlgefiihlt hatte.“ (12, Z.
30-33)

,»Also man muss dazu sagen, es gab
eine Kollegin, die dort in der
Inklusion ich glaube, zwei Jahre
vorher gearbeitet hat (I: mhm) und die
auch kannte die Schiilerin und den
Eltern gesagt hat: ,Ich habe den
Eindruck, Ihre Tochter fiihlt sich hier
nicht wohl. Haben Sie schon mal
dariiber nachgedacht {iber einen
Wechsel?““ (12, Z. 34-37)




,und da waren die vollig auBBer sich.
Also das haben sie auch nachher noch
mal gesagt hier (I: Okay, ja). ,,Wir
waren ja sehr emport iiber die
Anfrage.” Das waren immer
freundliche Gespriache. Die Eltern
sind sehr aufgeschlossen, aber die
waren schon sehr entsetzt dariiber,
iber diese Idee, ihre Tochter konnte
nicht in der Inklusion bleiben [...]
(12, Z. 38-41)

,»Ja, wir besprechen das ja sehr eng
mit den Eltern (I: mhm), sofort.* (12,
Z. 66)

,und auch dem Wunsch der Kinder
und der Jugendlichen, gerecht zu
werden. Das finde ich ganz wichtig (I:
mhm). Also wenn ein Jugendlicher
oder ein Kind sagt, er mochte gerne
von der Schule weg, er mdchte gerne
in eine andere, in eine Schule, wo
auch andere Kinder, das bedeutet fiir
unsere immer die Regelkinder [...]*
(12, Z. 69 {t.)

»da fithrt eigentlich kein Weg dran
vorbei, als das dann (I: Ja) auch ernst
zu nehmen und durchzusetzen.* (12,
Z.73 1)




,und Wechsel bestimmt- also jetzt
entweder in ein anderes
Forderschulsystem, wobei wir dann
vorzichen, auch in den GU zu
wechseln.” (12, Z. 91 ff.)

,und dhm also der hat sehr viele
schon dramatische dhm Erlebnisse
gehabt, bevor er gekommen ist [...]*
(I2,7.105f1)

,und dann ist natirlich das Thema
mit der Akzeptanz der eigenen
Behinderung (I: mhm). Also héufig
ist es auch so, nicht bei allen, also bei
dieser jungen Frau jetzt nicht. Da
setzen sich die Eltern schon mit der
Behinderung der Kinder auseinander,
aber es ist halt auch immer ein Thema
der Behinderungsverarbeitung, das
dahintersteckt, sowohl bei den Eltern,
als auch bei den Kindern (I: mhm).*
(12, 7. 108-112)

,und fir die Eltern ist es auch oft
schwierig einzusehen oder zu-
anzunehmen, dass das Kind eine
Einschrinkung hat, ne.”“ (12, Z. 116 f.)

,In die Inklusion zu gehen am Anfang
auf jeden Fall.“ (12, Z. 153)




,,Wer sich nie wohlfiihlt, der versucht
auch rauszukommen oder geht raus,
ne (I: mhm) und dhm fiihlen sich dann
manchmal rausgeschmissen oder-,
aber sehen dann schon auch, dass wir
das wohl der Kinder im Blick haben
und ja (I: mhm) koénnen sich darauf
einlassen.” (12, Z. 156 ff.)

»Aber insofern, wer anfiangt in der
Inklusion, dann ist es héufig
zumindest — ist meine meine
Erfahrung — ein Thema. Wie ist das?-
Also Behinderungsverarbeitung hort
sich so richtig gro3 an (I: mhm), aber
es ist trotzdem oft ein Thema der
Eltern: ,,Wie schaue ich wirklich mein
Kind an“ (I: mhm) oder ,Wie
wiinsche ich mir mein Kind*“ oder
,,Wie wiirde ich mir wiinschen, dass
es ist und dass es dh in einer normalen
in  Anfiihrungsstrichen Umgebung
agieren kann und zurechtkommt.*
Und das ist der Wunsch von allen
Eltern (I: Ja), vollkommen klar* (I2,
Z.159-165)

,Ja, da ist es &hm, weil wir das ja auch
gut unterstiitzt und vorgebaut haben
mit 4hm meistens so, dass sie dann bis
zum Ende drin sind und dh das auch
gut klappt (I: mh) und die sich auch




wohlfiihlen und sich nicht so dhm.*
(12, Z. 349 ft))

[Vorbereitung auf den Wechsel] ,,Ja,
das ist so das Wichtigste.* (12, Z. 370)

,,Ahm ja dhm we- natiirlich setzen wir
uns mit denen auch auseinander, aber
das ist natiirlich ganz schwierig fiir
unsere Schiiler, dann so diese
Vorstellung, was bedeutet das, einen
anderen Rahmen zu haben (I: mh), ist
schwer, ne.“ (12, Z. 371 ft.)

,»Ne, das ist ja- viele kriegen das gut
hin, ne, aber bei denen miissen Eltern
schon sehr aufmerksam sein und sich
gut damit auseinandersetzen (I: Ja),
dass es auch einen anderen Weg
gehen kann.“ (12, Z. 395 ff.)

OK 4

Professionelle Deutungen
und Haltungen

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkréfte iibergeordnete
professionelle  Uberzeugungen,
normative  Bewertungen  und
reflexive Einordnungen Zu
Inklusion, den schulischen
Systemen und ihrer eigenen Rolle

formulieren

K4.1

Bewertung von Inklusion

Beinhaltet Einschitzungen,
Bewertungen und
Positionierungen der Lehrkréfte
zur schulischen Inklusion. Dazu

,und so wie die Inklusion jetzt
gerade ist und gelebt wird in
Grundschulen und in Sek I-Schulen,
halte ich es weder fiir die Kinder

»l...] und das ist auch meistens, so
weit wir das verfolgen konnten, auch
sehr gut (I: mhm) hat das funktioniert,
ne. Also am besten (I: Ja), wenn es in




gehoren Aussagen iiber deren
Gelingensbedingungen, Grenzen,
Realisierbarkeit sowie
gesellschaftliche Bedeutung

noch fiir die Inklusionshelfer, noch
fir die Lehrer, noch fiir eine
restliche Klasse fiir sinnvoll, diese
Schiiler und Schiilerinnen inklusiv
zu beschulen.* (I1, Z. 266 ft.)

,,Ahm also die Grenze, die ich in der
Inklusion sehe, die sind- also meiner
Meinung nach nicht in Rdumen und
nicht in der Anzahl der Lehrer,
sondern in der allgemeinen dhm
Haltung (I: mhm) in unserer
Gesellschaft* (12, Z. 201 ff.)

der Grundschule passiert, aber auch
danach. (I: mhm) Ahm und auch
spater in die Berufsschule haben wir
auch Schiiler.” (12, Z. 50-53)

»l...] also ich finde es [soziale
Partizipation] schdn, wenn es
gesellschaftlich mehr {blich wére
[...]°(2,Z.122 1)

,»Mh also in denen, die ich jetzt hatte
dhm, also wenn es ein sozialer Aspekt
ist, dann liegt das nie an den Kollegen
(I: mhm) und auch nicht- nie daran,
dass die Kollegen nicht ausreichend
(I:Ja) da sind. Also mit mehr Kollegen
konnte man das nicht &ndern (I:
Okay). Man konnte die- die Schiiler
kann man nicht dndern durch die
Kollegen.“ (12, Z. 170-174)

Ahm (..) das wird immer gesagt, dass
die personelle Situation in den
Schulen nicht ist.“ (12, Z. 182 f.)

,Das dh das inklusiv abzubilden, ist
ein Thema (B2 lacht) (I: Ja), woriiber
wir uns aber  gesellschaftlich

allgemein auseinandersetzen miissen,
ne.“ (12, Z. 188 1.)




,,Ahm also die Grenze, die ich in der
Inklusion sehe, die sind- also meiner
Meinung nach nicht in Rdumen und
nicht in der Anzahl der Lehrer,
sondern in der allgemeinen dhm
Haltung (I: mhm) in unserer
Gesellschaft* (12, Z. 201 ff.)

»Ne und auch in der Haltung von
Eltern, die in der Regelschule sind,
die sagen: ,Mein Kind muss hier
ordentlich Stoff reinkriegen, damit es
ins Gymnasium kommt und &h (B2
hustet) so ein Kind hilt mein Kind auf
(I: mhm). Ahm und also dieser Druck,
in dem die die Lehrer dort sind (I: Ja),
einen  wirklich  hochgepowerten
Unterricht zu machen und dann fallt
so ein Kind raus. Ja.* (12, Z. 203-207)

»|...] oft immer gesagt, es fehlen die
Bedingungen, aber dhm es fehlen
dann natiirlich im Umkehrschluss
auch die Haltung oder die Offenheit
(I: mhm) des Regelschulsystems, zu
sagen: ,,Okay, wir wir versuchen jetzt
auch mal, uns anzupassen, ne.“ (12,
Z.212-215)

»Also solche (I: mhm) Situationen
muss man einfach schaffen, aber dazu
gehort, dass sich eine Schule




aufmacht und dass dort Lehrer sind,
die sich offnen, ne, und sagen (I:
mhm), wir nehmen uns diesem
Thema an, dass wir nicht alle so in
einem Schema SO immer
weitermachen konnen, ne.” (12, Z.
228-231)

,und auch, glaube ich, von vielen
Jugendlichen, so das Gefiihl zu haben,
wir sind jetzt normal wie alle anderen.
Und das ist ja auch das, weswegen
finde ich es auch wichtig, ne, was ich
eben beschrieben habe, ne (I: mh),
dieses Gefiihl dabei zu sein, und zwar
im Zentrum* (12, Z. 270-273)

,»Ich finde es super, aber 4h 4hm wenn
man das jetzt auf die Regelschule
iibertragen wiirde mit all den
Ressourcen, die gebraucht wiirden (I:
mhm), sprengt es komplett den
Rahmen von dem Land, was es leisten
kann, ne. Also iiberall ganz kleine
Klassen, immer zu zweit, immer alle
Therapeuten mit dabei, die Rdume.*
(12. 7. 306-310)

K42

Professionelle
Positionierungen
schulischen System

im

Umfasst Aussagen, in denen
Lehrkrdfte ihre professionelle
Rolle und ihre Position im
schulischen System beschreiben

und einordnen

,Der Forderschwerpunkt &dndert sich
nicht, es é&ndert sich nur der
Forderort (I: mhm. Ja) und das 4hm
(..) also das miissen- das ist
Elternentscheidung, das hat mit uns

,,Ahm generell 4hm haben wir schon-
also haben wir, glaube ich, mehr
Schiiler in die Inklusion dh entlassen,
sage ich jetzt mal (I: mhm), als dass




nichts zu tun (I: mhm). Ich- dann
wiirde ich mich ja selber, wiirde ich
da sagen ,,Ich mache hier keine gute
Arbeit. Geh mal lieber auf eine
andere Schule.* Also ja-,, (I1, Z. 223
ff.)

wir welche bekommen haben* (12, Z.
46 ft.)

,,Also das sehe ich oft bei Lehrern, die
in die Inklusion gehen, die dann quasi
zu Hauptschullehrern werden oder zu
Grundschullehrern (I: mhm) werden,
auch von ihrem Selbstverstindnis.
Und diesen sonderpadagogischen
Aspekt, schwer haben, den zu
erhalten. Ich kenne auch andere
Beispiele (I: mhm), aber ich kenne ja
eigentlich alle Schulen hier in der
Umgebung tiber die vielen Jahre und
da gibt es Einzelne, die sich das
erhalten haben (I: mh), diese
sonderpadagogische Expertise, aber
viele sind auch wirklich zu
Grundschullehrern  geworden (I
mhm) und haben einfach andere
Anforderungen. Die kommen dann
wirklich zu uns oder rufen mich an
und sagen: ,,Also dieser Schiiler geht
gar nicht.“ (I: mhm) Also eine Schule,
die auch oft geistige Entwicklung bei
sich hat, ruft mich an und sagt: ,,Das
geht gar nicht.” Also da bin ich schon
mal echt huh: ,,Wie geht gar nicht?
(B2 lacht) (I. mhm) Was meinen Sie
damit? (I: Ja spannend) Das sind so
also von den Sonderschullehrern,
nicht von den Regelschullehrern (I:




Ja), auch  nicht von  der
Regelschulschulleitung, sondern von
den Sonderschullehrern. Und da
denke ich mir so: ,,Ja, was machst du
denn da?* (B2 lacht) Erst mal miissen
wir ja bei dir mal ansetzen. (I: Ja). So
das ist dh ja.” (12, Z. 136-149)

,»Also unser System ist ja schon d4hm
hochpolitisch und sehr, sehr &hm, ich
wiirde sagen, weltweit auch ein
System, was sehr viel Ressourcen
nimmt, ne.* (12, Z. 304 {f.)

»Also durchweg muss ich sagen, die
Schiiler, die @&hm verspitet zu uns
kommen, das ist mindestens zwei
Jahre zu spit. Also die mit ab zwolf
kommen* (12, Z. 381 ff.)

,Das ist so ein bisschen meine
Hoffnung auch an die jilingere
Generation (I: Ja), die ich schon
mitkriege, die da auch anders
aufgestellt ist und nicht so
dogmatisch wie wir das frither waren
(I: mh). Das ist schon anders und (I:
Ja) das wiinsche ich mir.” (12, Z. 408-
410)
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