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Zusammenfassung Der Beitrag untersucht aus der Perspektive der Educational
Governance, wie und durch welche Akteure des Mehrebenensystems Schule der
Einsatz forderpadagogischer Lehrkrifte an Grundschulen im Kontext inklusiver Bil-
dung gesteuert wird. Die Grundlage hierfiir bilden Erhebungen in vier deutschen
Bundesldndern, die von 2018 bis 2021 durchgefiihrt wurden. Es zeigt sich eine als
~fragmentarisch” bezeichnete Steuerung, die sich vornehmlich auf Ma3nahmen der
Inputsteuerung beschrinkt und Elemente der Outputsteuerung weitgehend auflen vor
lasst. Innerschulisch konnen verschiedene Verhandlungsmodi iiber den Einsatz der
forderpiddagogischen Lehrkrifte gefunden werden. Es erfolgt eine Verlagerung der
Verantwortung fiir die Ausgestaltung inklusiver Bildung auf die Einzelschule und
insbesondere auf die forderpiadagogischen Lehrkrifte.
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“They know what diamonds they have in staff”’—The job clarification
of special educational needs teachers in primary schools from an
educational governance perspective

Abstract From the perspective of educational governance, the paper examines how
and by which actors of the multilevel school system the job clarification of special
educational needs teachers in primary schools in the context of inclusive education is
regulated. The analysis is based on surveys conducted in four german federal states
from 2018 to 2021. The results show a “fragmentary form” of management, which
is primarily limited to measures of input control and largely excludes elements of
output control. Within the schools, various modes of negotiation about the use of
special educational needs teachers were found. The responsibility for the design of
inclusive education is shifted to the individual school and in particular to the special
educational needs teachers.

Keywords Educational governance - Inclusion - School - Multi-level system -
Inclusive education - Management

1 Einleitung

Mit der Ratifikation der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-
BRK) im Jahr 2009 verpflichtet sich Deutschland, ein inklusives Bildungssystem zu
gewihrleisten, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpidagogischen
Unterstiitzungsbedarf gemeinsam unterrichtet werden. Seitdem ist eine deutliche
Abkehr von dem jahrzehntelang auf Separation angelegten System sonderpadago-
gischer Forderung und eine Erhohung der Inklusionsquoten festzustellen. Gleich-
zeitig werden auch die forderpidagogischen Lehrkrifte (im Folgenden abgekiirzt
als FLK) vermehrt in Regelschulen eingesetzt: In Nordrhein-Westfalen (NW) waren
im Schuljahr 2008 erst 12% der FLK (statistisch, Zihlung nach Lehrdmtern und
nicht Einzelpersonen) an einer Regelschule tétig, 2018 waren es bereits 33 % (MSW
NRW 2009, S. 48; MSB NRW 2019, S. 56).

Die Modellversuche der 1980er-Jahre und die erste, gesetzlich verankerte Um-
setzung von Integration ab den 1990er-Jahren gingen mit einer vergleichsweisen
grofziigigen Ausstattung mit FLK einher und inklusiver Unterricht wurde insbe-
sondere als Unterricht in Doppelbesetzung realisiert. Hingegen steht die heutige
inklusive Schulentwicklung unter dem Druck eines Fachkriftemangels. So gelang
es bspw. in Niedersachsen im Jahr 2016 die forderpadagogische Unterrichtsversor-
gung nur zu etwa 62 % mit sonderpadagogischer Expertise zu hinterlegen (LRH NI
2018, S. 47). Die professionelle Rolle der FLK in Regelschulen wird unter ande-
rem auch deswegen nicht mehr (allein) in den einzelnen Teams der Doppelsteckung
verhandelt, sondern erfordert eine gezielte Einbettung in die Organisation Schule
(Grummt 2019) sowie eine passgenaue Professionalisierung der beteiligten Akteure.
In Befragungen der FLK zu ihrem Einsatz an Regelschulen zeigen sich spezifische,
vor allem forder- und beratungsbezogene, jedoch insgesamt heterogene Aufgaben-
bereiche (vgl. Neumann 2019, S. 69).
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In diesem Beitrag wird untersucht, von wem und inwieweit der Einsatz von
FLK im Rahmen inklusiver Bildung an Regelschulen gesteuert wird. Grundlage
der Untersuchung bieten Daten aus dem Projekt Forderpddagogische Lehrkrdifte in
inklusiven Schulen (FoLiS), in dem von 2018 bis 2021 in einem Mixed-Methods-
Design Vertreterinnen und Vertreter der Ebenen des Schulsystems (Bildungsminis-
terien, Staatliche Schuldmter, Grundschulleitungen, FLK) in vier Bundeslidndern
befragt wurden. Auf der Mesoebene wurden hierbei explizit Grundschulen, auf der
Mikroebene die Perspektive der FLK (nicht der Grundschullehrkrifte) fokussiert.
Theoretische Grundlage der Analyse bildet ein Mehrebenenmodell des Schulsys-
tems sowie die Perspektive der Educational Governance (im Folgenden abgekiirzt
als EG, Kap. 2). Anhand von Daten aus dem Forschungsprojekt FoLiS (Kap. 3)
wird exemplarisch beantwortet, wie die zuvor analysierten Steuerungsformen der
Makro- und Exoebene (Schulpolitik und Bildungsverwaltung) und die sich daraus
ergebenden Kontexte auf der Meso- und Mikroebene bearbeitet werden (Kap. 4).

2 Steuerung und Educational Governance
2.1 Steuerung und schulische Inklusion

Unter Steuerung wird die ,,Praxis intentionalen (steuernden) Handelns* verstanden
(Gasterstadt 2019, S. 12), mit der Strukturen im Mehrebenensystem Schule bewahrt,
verindert oder gelenkt werden sollen (Mayntz 1997, S. 191). Steuerung bedeutet da-
bei, dem inzwischen vorherrschenden ,,Steuerungsskeptizismus* (Berkemeyer 2010,
S. 90) entsprechend, nicht, dass ,,Steuerungsintentionen zu 100 % in entsprechende
Folgehandlungen umgesetzt wiirden“, sondern umfasst auch die Berticksichtigung
von Nebenwirkungen des Steuerungshandelns, transintentionalen Effekten sowie in-
dividuellen und sozialen Vermittlungsschritten (Altrichter und Maag-Merki 2016,
S. 6).

Im Sinne eines Abschieds von ,,plandeterminierten Vorstellungen von Steue-
rung® (ebd.) definieren Altrichter und Maag-Merki (2016) Eckpunkte eines erwei-
terten Steuerungsverstindnisses, in denen Besonderheiten und Herausforderungen
von Steuerungsvorhaben im Mehrebenensystem Schule sichtbar werden: Zum einen
beteiligen sich viele Akteure auf verschiedenen Hierarchieebenen mit verschiede-
nen Intentionen und unterschiedlicher Gestaltungsmacht an der Entwicklung des
Systems. Steuerung ist demzufolge als die Summe der ,,Transaktionen aller rele-
vanten Systemmitspieler*innen® zu verstehen (ebd., S. 6). Zum anderen entwickeln
sich die Zielsysteme der Steuerungsbemiihungen und die beteiligten Akteure auch
ohne systematisches Eingreifen nach einer eigenen Logik. Sie halten nicht ,,still*,
sondern nehmen politische, rechtliche oder gesellschaftliche Anforderungen selek-
tiv und aktiv-konstruktiv auf und iibersetzen sie in die jeweiligen Systempraktiken
(ebd., S. 4f.). Dabei versuchen viele Steuerungsakteure Entwicklungen im Sinne
ihrer Intentionen rational zu steuern, so dass nicht alle Informationen reflexiv erfasst
und einbezogen werden konnen. Auch aufgrund der Uberlagerung von Steuerungs-
prozessen sind ,,viele bedeutsame Dynamiken und Wirkungen ihrer Handlungen
transintentional (ebd., S. 6) und kénnen — auf derselben oder auf anderen Ebenen —
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unintendierte Konsequenzen nach sich ziehen und neue Voraussetzungen schaffen
(vgl. das Konzept der Rekontextualisierung von Fend 2008). Fiir Reformprozesse
im Mehrebenensystem Schule bedeutet dies, dass sie nicht direkt ,,hineingesteuert*
werden konnen (Altrichter und Maag-Merki 2016, S. 6). Steuerung soll diese au-
tonome Dynamik eines Systems vielmehr gezielt (um)lenken, also etwa Strukturen
bewahren oder bestehende Strukturen verdndern (Mayntz 1997, S. 191).

Unter den Leitideen des New Public Managements (NPM) — ein Konzept, das auf
ein unterstelltes ,,Leistungsmanko der staatlichen Biirokratie® reagiert (Kussau und
Briisemeister 2007, S. 20) — wurde der Annahme einer begrenzten Steuerbarkeit im
Schulsystem Rechnung getragen, so dass in Deutschland seit etwa 25 Jahren diverse
MaBnahmen einer verdnderten Systemsteuerung unter dem Begriff Governance dis-
kutiert und eingefiihrt werden (Fuchs 2008, S. 19). Kern dieser Verdanderungsprozes-
se ist der systematische Ubergang von einer input- zu einer outputorientierten Steue-
rung (Standards-Based-Reform). Der Begriff des Outputs wird im schulischen Kon-
text ,,in Zusammenhang mit der Steuerung des Bildungssystems mittels Standards,
Vergleichsarbeiten und Evaluationen verwendet (KMK For.mat o.J.). Schulische
Inklusion findet jedoch bisher nur teilweise und unsystematisch Beriicksichtigung
in den entwickelten Instrumenten der Outputsteuerung (z.B. in Bildungsstandards,
standardisierten Schulevaluationen, Holder und Kessels 2018; Schulinspektionen,
Piezunka 2020, S. 224). Ihre normative Bestimmung steht vor dem Dilemma ,.ei-
nerseits theoretisch idealistisch zu argumentieren und andererseits oftmals schon in
der Definition dessen, was Inklusion ausmachen soll, pragmatische Abstriche zu
machen, um sich nicht der Realititsferne bezichtigen zu lassen® (Heinrich et al.
2013, S. 73f.). So findet die Umsetzung der schulischen Inklusion im Kontext der
Entwicklung und Steuerung des allgemeinen Schulsystems statt, welches weiterhin
an seinen auf Leistung und Leistungsfeststellung beruhenden, separierenden Funk-
tionen festhilt, die nur bedingt mit der Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
vereinbar sind (Budde 2018, S. 49). Dementsprechend folgt Inklusion als Norm auch
iiber zehn Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK ,.keineswegs einem einheitlichen
Verstiandnis®™ (Tegge 2020, S. 32), sondern impliziert vielmehr ,,diverse, nicht immer
deckungsgleiche Anforderungen an ein Schulsystem* (ebd.). Ergebnis sind nicht nur
international, sondern auch national unterschiedliche Konzepte von Inklusion und
daran anschlieBend unterschiedliche Gesetzgebungen (Gasterstadt 2019, S. 3).

Folgende Annahme lisst sich hieraus ableiten:

Im Kontext der Leitideen des NPM ist die Inputsteuerung auch fiir das Re-
formanliegen Inklusive Bildung — bei gleichzeitig bestehender Schulautonomie
(Riirup 2020) — im Wesentlichen auf eine grundlegende Schulstruktur, die Aus-
bildung der Lehrkrifte, Bildungsgénge, Lehrplidne und Stellenzuweisungen be-
schriankt. Im Zuge der Reform hin zu einer outputorientierten Steuerung wer-
den entsprechende Instrumente (z. B. Bildungsstandards, Evaluationen) bereit-
gestellt in denen jedoch inklusive Schulentwicklung keine umfassende Beriick-
sichtigung findet. Ferner existieren bislang fiir inklusive Bildung keine spezifi-
schen implementierten Standards oder Konzepte der Qualititssicherung. Inklu-
sive Bildung findet insofern ohne die Bereitstellung einer Definition und eines
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entsprechenden ,,Handwerkszeugs® in einem Schulsystem statt, welches ihren
grundlegenden Intentionen widerspricht.

Aus dieser Annahme entsteht die Frage, welche Steuerungskontexte, -moglichkei-
ten und -ergebnisse beziiglich der Umsetzung der UN-BRK im Mehrebenensystem
Schule gefunden werden konnen und wie diese von den Akteuren der jeweiligen
Ebenen angenommen und umgesetzt bzw. weiterbearbeitet werden. Hierfiir werden
im Folgenden die analytischen Grundlagen beschrieben.

2.2 Das Mehrebenensystem Schule und Educational-Governance als
Analyseperspektive

Fiir Analysen von Steuerungsprozessen im Schulsystem sind Ansdtze notwendig,
die der Komplexitit des Systems Rechnung tragen und sowohl die Akteure auf
den verschiedenen Ebenen mit ihren jeweiligen Handlungsintentionen, -kontexten
und -moglichkeiten als auch Interdependenzen und intendierte oder nicht intendierte
Wirkungen einbeziehen. Die Grundlage fiir derartige Analysen bilden Mehrebenen-
modelle des Schulsystems.

Modelle des Mehrebenensystems Schule umfassen in der Regel mindestens
eine Makro- (gesellschaftlicher Kontext, Bildungspolitik, Bildungsverwaltung), ei-
ne Meso- (Einzelschule) und eine Mikroebene (Lehrkriifte'), sind jedoch in ihrer
Ausgestaltung vielfiltig (z.B. 7-Ebenen-Modell, Berkemeyer 2010). Das hier zu
Grunde liegende Vier-Ebenen-Modell von Zlatkin-Troitschanskaia (20006) stellt den
Bezug zu Steuerungsprozessen her. Hier wird die Makroebene als ,,(regionales)
strukturelles (Hervorhebung im Original) Steuerungsumfeld verstanden sowie eine
Exoebene eingefiigt, die explizit das schuladministrative Steuerungshandeln der
Schulaufsichten beinhaltet. Die Mesoebene umfasst das Steuerungshandeln auf
Einzelschulebene, die Mikroebene bezieht sich auf das piddagogisch professionelle
Handeln der Lehrkrifte (Zlatkin-Troitschanskaia 2006, S. 206; siche Abb. 1).

Abb. 1 Vierebenenmodell des

Schulsystems. (Eigene Darstel- Makroebene:
lung in Anlehnung an Zlatkin- (regionales) strukturelles Steuerungsumfeld (z.B. rechtliche und
Troitschanskaia 2006, S. 206) soziokulturelle Rahmenbedingungen)

Exoebene:

schuladministratives Steuerungshandeln, Akteure der
Schulaufsicht

Mesoebene:
intraorganisationales Steuerhandeln in den Schulen

Mikroebene:
padagogisch professionelles Akteurshandeln

I Eine mégliche ,,Mikroebene Lernende* (z. B. bei Tegge 2020, S. 42) wird in diesem Beitrag nicht unter-
sucht.
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Eine Moglichkeit, sich Steuerungsprozessen im Mehrebenensystem Schule
analytisch zu nihern, ist die Perspektive der EG. Sie bietet einen Analysean-
satz, der die Komplexitdt der Interaktionen und Prozesse zwischen den Ebenen
des Schulsystems, ihre Zusammenhangsgefiige und Wirkmechanismen beriicksich-
tigt und iiber Annahmen einer Top-Down-Steuerung hinausgeht (Gasterstidt 2019,
S. 103). Mit ihrer Hilfe konnen komplexe Fragen der Steuerung im Mehrebenen-
system Schule aus einer Metaposition heraus empirisch und theoretisch analysiert
werden (Altrichter und Maag-Merki 2016, S. 7f.; Kussau und Briisemeister 2007,
S. 26).

Sowohl Forschungen zum Konzept der EG als auch die Praxis schulischer In-
klusion profitieren von einer Anwendung der EG-Perspektive auf das spezifische
Reformanliegen Inklusive Bildung. Zum einen stellt das Reformanliegen, ein inklu-
sives Schulsystem zu entwickeln fiir die EG-Forschung ein attraktives und ergiebi-
ges Untersuchungsfeld dar, ,,um Strategien und Dynamiken der Bildungsreform un-
ter den Bedingungen einer begrenzten Steuerungsfihigkeit der Bildungspolitik und
einer begrenzten Steuerbarkeit des Bildungswesens zu analysieren® (Riirup 2015,
S. 684). Zum anderen verspricht die EG-Perspektive ,,praktisch relevante Erkennt-
nisse liber die Gelingensbedingungen Inklusiver Bildung als einem anspruchsvollen
Reformprogramm im Schulwesen® (ebd., S. 687). Riirup (2015) konstatiert, dass
dennoch beziiglich schulischer Inklusion bisher wenig Forschung aus der EG-Per-
spektive vorliegt, was er unter anderem darauf zuriickfiihrt, dass Inklusion vorran-
gig als ein ,,eher schul- und unterrichtsbezogenes (pddagogisches) Reformanliegen*
verstanden wird, wihrend sich der Governance-Begriff insbesondere auf politisch-
administrative Steuerungsinstrumente und Koordinationspraxen bezieht, die ,,pro-
grammatisch kaum tangiert werden (ebd., S. 687). Es ist daher Anliegen des vor-
liegenden Beitrags, die Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse der Akteure
im Mehrebenensystem Schule aus einer EG-Perspektive in Bezug auf den Einsatz
von FLK an Grundschulen zu analysieren.

2.3 Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse im Mehrebenensystem
Schule

In Anlehnung an das Handlungsmodell von Fend (2008, S. 36f.) lassen sich aus
der EG-Perspektive die Kontexte der Handlungen, Handlungsmdglichkeiten und
Handlungsergebnisse der Akteure auf den jeweiligen Ebenen des Schulsystems be-
schreiben. Es bietet eine Grundlage, anhand derer Fragestellungen bzw. Analysen
strukturiert und eingeordnet werden konnen (siehe Tab. 1). Interdependenzen zwi-
schen den Ebenen werden dabei beriicksichtigt: ,,Auf jeder Handlungsebene [...] sind
die Vorgaben auf der jeweils iibergeordneten Ebene Umwelten des Handelns, die
eine Umsetzung an die jeweils neuen, ebenenspezifischen Besonderheiten der Um-
welten des Handelns erfordern® (Fend 2008, S. 34). ,,Handlungen‘ werden im Sinne
dieses Beitrags als ,,Steuerungshandlungen® bzw. Steuerung verstanden — im Fol-
genden werden daher die Begriffe ,,Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse*
verwendet. Die Steuerungsergebnisse hoherer Ebenen strukturieren somit mehr oder
weniger, intendiert oder nicht-intendiert den Steuerungskontext der nachfolgenden
Ebenen.
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Tab. 1 Handlungs-/Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse im Mehrebenensystem Schule. (Eigene
Darstellung in Anlehnung an Fend 2008, S. 36f.)

Ebene Handlungs-/Steuerungskontext Handlungs-/Steuerungsformen und -ergebnisse

Makroebene  Gesellschaftliche Kontexte, kulturelle Gesetze/Verordnungen, Personal- und Sachver-

(Bildungs- Traditionen sorgung

politik)

Exoebene Gesetzliche Vorgaben, Erfordernisse Gesetze/Verordnungen, Ausfiihrungsrege-

(Bildungs- der Schulversorgung, Entscheidungs- lungen, Zuweisung personeller/finanzieller

verwaltung)  befugnisse Ressourcen, Programmentwicklung, Organisa-
tionsmodelle

Mesoebene Organisationsmodelle, Ressourcen, Gestaltungsformen von Schule, schulinterne

(Einzelschule) Schiilerschaft, Kollegium Regelungen, Makroorganisation des Unter-

richts, Stundenplidne, Deputatsverteilungen,
Gremien, Schulkultur, Qualititssicherung

Mikroebene  Rechtliche Vorgaben (Lehrpléne, Unterrichtsvorbereitung, Unterricht(en), Klas-

(Lehrkrifte)  Priifungsanforderungen), schuli- senfiihrung, Erziehung, Konfliktlosen, Bewer-
sche Vereinbarungen, Merkmale der ten und Beurteilen, durchgefiihrte Lektionen,
Schulklasse, eigene Belastbarkeit Klassenklima

3 Fragestellung und Methodik

In diesem Beitrag werden auf Grundlage der Daten des Projektes FoLiS Steue-
rungskontexte, -formen und -ergebnisse auf den verschiedenen Ebenen des Schul-
systems beziiglich des Einsatzes von FLK an inklusiven Grundschulen in den Blick
genommen.” Aus der in Kap. 2 vorgestellten Annahme lisst sich die Hypothese
ableiten, dass die konkreten Praktiken des Einsatzes der FLK an den Grundschulen
durch die Akteure der Makro- und Exoebene nur unzureichend gesteuert werden
und somit Einzelschulen sowie einzelne Lehrkréfte fiir die Ausgestaltung des (eige-
nen) Einsatzes verantwortlich sind. Konkret werden diesbeziiglich folgende Fragen
bearbeitet:

1. Welche Steuerungsformen finden sich auf der Makro- und Exoebene? (Ab-
schnitt 4.1)

2. Welche Steuerungskontexte ergeben sich hieraus fiir die Meso- und Mikroebene
(Abschnitt 4.2)?

3. Mit welchen Steuerungsformen reagieren die Akteure der:
a. Mesoebene (Abschnitt 4.3) und
b. Mikroebene (Abschnitt 4.4)?

Diese Fragestellungen stellen einen Teil des explorativen Projektes FoLiS dar,
in dem von 2018 bis 2021 in einem Mixed-Methods-Design Daten von Schulver-
waltungen (qualitativ), Grundschulleitungen (quantitativ) und FLK (quantitativ und
qualitativ) aus den vier Bundeslindern Hessen (HE), Nordrhein-Westfalen (NW),
Berlin (BE) und Mecklenburg-Vorpommern (MV) erhoben wurden (vgl. Tab. 2).
Die Auswahl der Bundesldnder, die sich unter anderem in der Bevolkerungs- und

2 An allen befragten Schulen wurde zum Befragungszeitraum mind. eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf beschult.
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Tab. 2 Methoden und Stichproben des Forschungsprojektes FoLiS

Projektschritt Methode & Ebene Gesamt NW HE BE MV
Leitfadengestiitzte Experteninterviews:

la Bildungsministerien, 4 1 1 1¢

1b Bezirksregierungen® und 2 2 0 0 0

Ic Staatliche Schulimter® 16 4 4 4 4

2 Online-Fragebogen 89 28 19 20 22
Grundschulleitungen

3a Paper-Pencil-Fragebogen 47 47 15 11 10
forderpadagogische Lehrkrifte

3b Leitfadengestiitzte Experteninterviews 40 12 11 10 7

forderpddagogische Lehrkrifte

“Die Bezirksregierungen in NW sind als obere Schulaufsichtsbehérde den Schulédmtern iibergeordnet

b Auswahl nach Teilnahmebereitschaft: NW: von 53, HE: von 15, BE: von 12, Vollbefragung in MV (vier
von vier Schuldmtern)

Schriftliche Antwort

Schuldichte, der sonderpddagogischen Forderquote und ihrer Integrationshistorie un-
terscheiden, erfolgte, um eine moglichst breite Perspektive auf die Moglichkeiten
des Einsatzes von FLK an Grundschulen einzunehmen. Die einbezogenen Schuldm-
ter wurden ebenfalls mit dem Ziel einer moglichst groen Heterogenitit ausgewihlt.
Die Befragung der Grundschulleitungen sowie nachfolgend der FLK erfolgte je-
weils ohne Beschrinkung auf diese Schulamtsbereiche. Die befragten FLK arbei-
teten an Schulen, in denen zuvor die Grundschulleitungen befragt wurden. Tab. 2
zeigt eine Ubersicht iiber die Erhebungsmethoden und Stichproben in den jeweiligen
Projektschritten. Die Erhebungsinstrumente wurden jeweils auf Grundlage der im
vorherigen Projektschritt gewonnenen Erkenntnisse entwickelt bzw. angepasst.

Das Erkenntnisinteresse des Gesamtprojektes bezog sich zum einen auf die hier
dargestellten Steuerungsformen beziiglich des Einsatzes der FLK auf den Ebenen des
Schulsystems, zum anderen auf konkrete Ergebnisse auf der Ebene der individuel-
len FLK, so dass eine Vielzahl von Erhebungsinstrumenten und Variablen verwendet
wurde (z.B. zu Aufgaben und Zustindigkeiten der FLK und Aufgabenverteilungen
mit den Grundschullehrkréften, Differenzierungsformen, berufliche Zufriedenheit,
Belastungserleben, inklusionsbezogene Beliefs). Tab. 3 zeigt eine Ubersicht iiber
die zur Beantwortung der Fragestellungen dieses Beitrags — 1 bis 3b (erste Spalte) —
herangezogenen Daten, die konkret verwendeten Inhalte der Interviews und Frage-
bogen sowie die jeweiligen Auswertungsformen (Hinweis: eine Beschreibung des
methodischen Vorgehens im gesamten Forschungsprojekt kann dem Abschlussbe-
richt entnommen werden, vgl. Kuhl et al. 2021).
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Tab. 3 Zur Beantwortung der Fragestellungen 1 bis 3b verwendete Daten, Inhalte und
Auswertungsformen aus dem Projekt FoLiS

Projektschritt/ Verwendete Inhalte/Angaben Auswertungsform
verwendete Daten
(vgl. Tab. 2)
1 1a, b, ¢ — Schul- Aufgaben und Steuerungsformen beziiglich der Quantitativ inhalts-
verwaltungen Steuerung des Einsatzes der FLK an Grundschulen analytisch
2 2 — Grundschul- Einschitzung der und objektive Indikatoren zur Deskriptiv,
leitungen personellen Ausstattung mit FLK, Transparenz inferenzstatistisch
der Zuweisungskriterien, Zufriedenheit mit der auf Bundeslandun-
Unterstiitzung durch die Staatlichen Schulimter terschiede
3a — FLK (Frage- Einschitzung der personellen Ausstattung mit FLK
bogen)
3a 2 - Grundschul- Vorliegen fester Besprechungs- und Planungszei- Deskriptiv, infe-
leitungen ten, Teilnahme der FLK an Gesamt- bzw. Lehrer- renzstatistisch auf
und Fachkonferenzen, Nutzung von schriftlichen Bundeslandunter-
Vereinbarungen schiede
3b  3b-FLK (Inter- Innerschulische Aushandlungsprozessen iiber die Quantitativ inhalts-

views)

Einsatzpraktiken der FLK

analytisch

4 Ergebnisse
4.1 Steuerung auf der Makro- und Exoebene (Fragestellung 1)

Aus der Dokumentenanalyse sowie aus den Interviews mit den Expertinnen und
Experten aus der Makro- und Exoebene konnten folgende Erkenntnisse gewonnen
werden:

Da auf nationaler Ebene als Steuerungsaktivitit lediglich Empfehlungen (ohne
bindende Wirkung) zu einer qualitativ hochwertigen Lehrkréftebildung als Steue-
rungsaktivitit vorliegen (KMK 2011, 2014; HRK und KMK 2015), liegen alle wei-
teren Steuerungshandlungen im Sinne der foderalen Bildungshoheit bei den Bun-
desldndern. Auf Ebene der Bundeslidnder verantworten die Akteure der Makro- und
Exoebene die grundlegenden schulischen Inklusionskonzepte, Organisationsmodelle
der sonderpddagogischen Forderung inklusive der Errichtung von (neuen) Unterstiit-
zungssystemen und konkrete Ressourcenzuweisungsmodelle fiir Lehrkraftstunden.
Diesbeziigliche Regelungen sind zunéchst in den Landesschulgesetzen festgelegt
und des Weiteren in den Inklusionsstrategien der Lander dokumentiert, die fortwih-
rend ergédnzt und angepasst werden. Konkret verbunden sind hiermit auch Kldrungen
tiber die Schulzugehorigkeit der FLK, einen moglichen Einsatz als Klassenlehrkraft
und die Zustindigkeit fiir sonderpidagogische Diagnostik.

Aus den Interviews konnten folgende allgemeine formale bzw. systematische zen-
trale Handlungs- und Steuerungsformen der Akteure der Exoebene herausgearbeitet
werden (die interviewten Expertinnen und Experten aus den Schuldmtern der Bun-
deslidnder waren teilweise die Schulamtsleitungen, teilweise Fachreferentinnen bzw.
-referenten fiir Inklusive Bildung und teilweise Referentinnen bzw. Referenten fiir
Grundschulen, hierdurch bedingt unterschieden sich die Blickwinkel der interview-
ten Personen im Spezifischen):
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o Die Erhebung der Bedarfe an FLK-Stellen (inklusive der benétigten spezifi-
schen sonderpadagogischen Qualifikationen, z.B. Forderschwerpunkt ,Horen*
oder ,,Sprache”) an den Grundschulen zusammen mit den Schulleitungen im
Aufsichtsbereich. Dies miindet in schulscharfen Bedarfsanalysen und konkreten
Stellenanforderungen.

e Die exakte Erstellung der schulspezifisch maximalen Ressourcenzuweisung fiir
FLK auf Basis der im Schulamtsbereich vorliegenden Kennzahlen. Die Steue-
rungsvorgaben der Makroebene zur Ressourcenverteilung der FLK werden in An-
spriiche auf Stellen(-anteile) iibersetzt.

o Die Abfrage an Forderschulen und -zentren sowie anderen Regelschulen, ob
und welche FLK fiir den Einsatz im inklusiven Unterricht einer Grundschule mit
Stellenanteilen oder vollstindig freigegeben werden kénnen. Um FLK fiir eher
seltene Forderschwerpunkte wie z. B. ,,Sehen‘ zu rekrutieren, erfolgt die Abfrage
auch tiber den eigenen Aufsichtsbereich hinaus.

e Die Ubernahme einer Koordinationsfunktion, um FLK und Schulen ,,zusam-
menzubringen®. Die endgiiltige Auswahl der FLK erfolgt dabei in BE, MV und
NW aufgrund einer eingerdumten Autonomie in Personalfragen weitgehend durch
die Schulleitungen der Grundschulen. In HE sind auch die Beratungs- und Forder-
zentren (BFZ) in die Lehrkriftezuweisung involviert.

Es wird erkennbar, dass sich die Steuerungsformen der Akteure der Exoebene
beziiglich des Einsatzes der FLK vornehmlich auf die Ressourcenzuweisung im
Rahmen ihre jeweiligen Steuerungskontexte (vgl. Tab. 1) beziehen. Eine weitere
Steuerung des Einsatzes auf einer Inhaltsebene erfolgt nicht. Als Begriindung fiir
die geringe inhaltliche Steuerung wurde in den Interviews unter anderem die Hete-
rogenitit der schulischen Einsatzbedingungen benannt, so dass das Schulamt keine
detaillierten Vorgaben zu Aufgabengebieten machen kénne (Interview L1_C_T3).
Weiter wurde auf die Schulautonomie und die (angenommene) Fithrungskompetenz
der Schulleitungen verwiesen:

Ja, das ist auch origindre Aufgabe der Schulleitung. [...] Einsatzplanung fiir
Lehrkrifte. Und sie kennen ja ihre Kolleginnen und Kollegen und wissen auch,
welche Schitze sie im Kollegium haben. (Interview L1_C_T4)

In einigen Interviews wurde berichtet, dass die Frage einer Arbeitsplatzbeschrei-
bung hiufig an die Schulverwaltung herangetragen wird. Wihrend der Laufzeit
des Projektes konnte festgestellt werden, dass zum Teil tatsdchlich Aufgabenbe-
schreibungen durch Akteure der Exoebene veroffentlicht wurden (z. B. Arbeitsstelle
Inklusion der Bezirksregierung Koln 2019). Bei einer Durchsicht dieser Veroffent-
lichungen findet sich jedoch — wie auch in den Interviews mit den Expertinnen und
Experten der Exoebene — eine Delegation der Steuerung des Einsatzes der FLK an
die Akteure der Mesoebene:

Leitlinie fiir den Einsatz von sonderpiddagogischen Lehrkréften sollte immer
die effektive Nutzung der sonderpddagogischen Expertise sein. Aus diesem
Grund ist es ggf. gewinnbringend, die Lehrkrifte der Sonderpiadagogik inner-

@ Springer



Der Einsatz forderpadagogischer Lehrkrifte an inklusiven Grundschulen 91

halb ihrer verpflichtenden Unterrichtsstunden flexibler einzusetzen. Je nach
Ressource kann es sinnvoll sein, z.B. Schiilergruppen oder Klassen epochal
oder zeitlich begrenzt durch die Lehrkraft der Sonderpddagogik zu férdern oder
aber flexible Beratungskonzepte zu entwickeln. (Manual der Bezirksregierung
Diisseldorf 2020, S. 32)

Eine Konkretisierung der Aufgabenbereiche und Zustindigkeiten der FLK findet
sich seit August 2020 im ,,Leitfaden zu den Aufgaben und der Organisation der inklu-
siven Schulbiindnisse* des Hessischen Kultusministeriums (HKM 2020). Insgesamt
kann fiir den Erhebungszeitraum des Projekts FoLiS (2018-2021) jedoch festgestellt
werden, dass Steuerungsformen auf der Makro- und Exoebene beziiglich des Einsat-
zes der FLK vornehmlich die grundlegende Einsatzstruktur und das Verfahren der
Ressourcenzuweisung umfassen. Handlungsempfehiungen (keine Standards!) wer-
den allmihlich und vermutlich vor allem auf Dringen der Akteure der Meso- und
Mikroebene bereitgestellt, eine weitere Definition mdéglicher Outputs schulischer
Inklusion (bspw. Standards) erfolgt nicht. Die Delegation der Verantwortung fiir die
Ausgestaltung des Einsatzes der FLK erhilt in den erstellten Handlungsempfehlun-
gen teilweise (bspw. im oben erwihnten Manual der Bezirksregierung Diisseldorf)
einen ,,offiziellen Charakter®.

Den Grundschulleitungen wurden jedoch in allen vier untersuchten Bundeslin-
dern inzwischen mit speziellen Aufgaben betraute Akteure fiir die Entwicklung der
inklusiven sonderpddagogischen Forderung und explizit als Ansprechpartner bereit-
gestellt (im Projekt nicht befragt). Diese neuen Akteure lassen sich nicht immer
eindeutig der Exo- oder Mesoebene zuordnen (z.B. NW: Inklusionskoordinatorin-
nen bzw. -koordinatoren im Schulamt ohne schulaufsichtliche Funktion, BE: Schul-
psychologische und Inklusionspadagogische Beratungs- und Unterstiitzungszentren
(SIBUZ)). Ihre Aufgaben sind in den Inklusionsstrategien der Linder hinterlegt.

4.2 Steuerungskontexte fiir die Meso- und Mikroebene (Fragestellung 2)

Aus den Steuerungshandlungen der Makro- und Exoebene ergeben sich fiir die
Akteure der Meso- und Mikroebene (Grundschulleitungen und FLK) Steuerungs-
kontexte, innerhalb derer der Einsatz der FLK innerhalb der Schulen gesteuert wird.
Im Folgenden werden die Einschitzungen der Grundschulleitungen und FLK zu
zwei ausgewihlten Bereichen vorgestellt (Datenquelle: Projektschritt 2 und 3a, vgl.
Tab. 2).

4.2.1 Personalfragen

Die Hohe der Ausstattung mit FLK bewerten iiber drei Viertel (77 %; N=78) der
Grundschulleitungen und etwa 60 % (N=47) der FLK als (eher) unzureichend (kei-
ne konsistenten signifikanten Unterschiede zwischen den Bundeslidndern).? Die Ein-
schitzungen der Schulleitungen und FLK spiegeln sich weitgehend in der tatsich-

3, Bitte bewerten Sie: Ist die Ausstattung mit forderpiidagogischen Lehrkriiften ausreichend, um Ihre Vor-
stellungen von inklusivem Lernen umzusetzen?“, 1 — nein, iiberhaupt nicht bis 5 — vollkommen ausreichend.
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lichen Ausstattung wieder, die hier anhand der Relation zwischen Gesamtschiiler-
bzw. -schiilerinnenzahl und Gesamtstunden aller FLK an der Schule (Korrelation mit
der Einschitzung der Schulleitungen: 0,416, p=0,000; FLK: 0,345, p=0,029) so-
wie der Relation zwischen den Grundschullehrkriften und FLK (Korrelation mit der
Einschitzung der Schulleitungen: 0,323, p=0,004; FLK: 0,283, p=0,066) berechnet
wurde.

Die Kriterien, nach denen den Schulen Stellenanteile fiir FLK zugewiesen wer-
den, halten 36 % der Grundschulleitungen (27 von 75) fiir (eher) nicht transparent.*
Hierbei zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Bundeslidndern: In HE
wird die Transparenz im Vergleich zu NW (p=0,008) und MV (p=0,007) signi-
fikant hoher eingeschitzt. Etwa 65 % der FLK in HE halten sie fiir vollkommen,
weitere 12 % fiir eher gegeben (insg. 13 von 17).

4.2.2 Zusammenarbeit mit dem zustdandigen Schulamt

Tab. 4 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen zu der Zufriedenheit der Grund-
schulleitungen mit Zusammenarbeit mit dem zustédndigen Schulamt beziiglich iiber-
greifender Fragen zur Inklusion sowie spezifischen Fragen zu bestimmten For-
derschwerpunkten. Insgesamt scheinen die Grundschulleitungen durchaus zufrie-
den zu sein. Die tendenziell etwas negativeren Befunde fiir das Bundesland HE
eriibrigen sich, wenn die Zufriedenheit der hessischen Schulleitungen mit der Zu-
sammenarbeit mit den BFZs herangezogen wird, die den Grundschulen offiziell als
Ansprechpartner fiir diese Fragen bereitstehen.

Bei iibergreifenden fachlichen Fragen zur schulischen Inklusion fiihlen sich
vor allem die Grundschulleitungen in HE (BFZ, ca. 94 %), BE (ca. 79 %) und NW
(68 %) (eher) gut unterstiitzt, in MV ist dieser Anteil mit 40% deutlich niedriger.
Beziiglich fachlicher Fragen zu spezifischen Forderschwerpunkten scheinen die
Schuldmter fiir die Schulleitungen insgesamt ebenfalls eine gute Unterstiitzung zu
sein: Die meisten Grundschulleitungen aus HE (BFZ, ca. 88 %) und NW (76 %)
sind hiermit (eher) zufrieden, in BE (ca. 67 %) und MV (60 %) ist der Anteil etwas
geringer.

Tab. 4 Zufriedenheit der Grundschulleitungen (Datenquelle: Projektschritt 2) mit der Zusammenarbeit
mit dem zustdndigen Schulamt (fiir HE zusétzlich: BFZ), 1 — iiberhaupt nicht zufrieden, 5 — sehr zufrieden

Ttem Gesamt NW BE MV HE HE
mit SSA mit BFZ
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Inklusion, iiber- 3,47 (1,08) 3,72(0,89) 3,93(0,83) 3,05(1,10) 3,19(1,33) 4,56 (0,63)
greifend
(N=75)

Fragen zu spez. 3,51(1,13) 4,00(0,82) 3,75(0,87) 3,30(1,17) 2,80(1,32) 4,44 (0,89)
FSP
(N=72)

4 Die Kriterien, nach denen Schulen Stellenanteile fiir sonderpéidagogische Lehrkriifte zugewiesen wer-
den, empfinde ich als transparent.*, 1 — iiberhaupt nicht bis 5 — ja.
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Innerhalb dieser Handlungskontexte stehen den Einzelschulen bzw. Grundschul-
leitungen verschiedene Instrumente zur Verfiigung, um den Einsatz der FLK an ihrer
Schule zu steuern bzw. giinstige Rahmenbedingungen bereitzustellen. Dies betrifft
zum einen das ,,Was* der Tatigkeit der FLK, zum anderen aber auch das ,,Wie*
des Zustandekommens dieser Aufgaben und Aufgabenverteilungen, welches in den
Abschn. 4.3 und 4.4 im Sinne eines Fokus auf die Steuerungsformen niher betrachtet
wird.

4.3 Steuerungsformen auf der Mesoebene (Fragestellung 3a)

Welche Steuerungsformen auf der Mesoebene zu finden sind, wird anhand der Anga-
ben der Grundschulleitungen beantwortet (Projektschritt 2, vgl. Tab. 2). Eine Mog-
lichkeit, einen Orientierungsrahmen fiir die Lehrkréfte hinsichtlich des Einsatzes
von FLK an der Grundschule zu schaffen, sind schulinterne schriftliche Vereinba-
rungen iiber die Aufgabenbereiche der FLK an der Schule (Arnoldt 2007, S. 129,
S. 1321f.). Insgesamt liegt eine solche Vereinbarung nach Angabe der Grundschul-
leitungen in weniger als der Hilfte der befragten Schulen vor (44,9 %, 35 von 78).
In HE — wo Kooperationsvertriage zwischen der Regelschule und dem abordnenden
BFZ verpflichtend sind — ist dies mit 75% deutlich hdufiger der Fall als in den
anderen Bundesldndern (MV: 21,1 %, BE: 26,7 %, NW: 53,6 %). Als Form der Ver-
einbarung wurden daneben vor allem Inklusionskonzepte und das Schulprogramm
genannt. Kritisch zu betrachten ist die Tatsache, dass auch im Falle eines Vorlie-
gens einer schriftlichen Vereinbarung nach Angabe der Grundschulleitungen hiufig
nicht alle relevanten Akteure (Grundschulleitung, die betroffene FLK, Grundschul-
lehrkrifte) an ihrer Erstellung beteiligt waren (auf Grundlage der Projektdaten; hier
nicht niher dargestellt).

Ausreichende Zeiten fiir Besprechungen und gemeinsame Planungen sind eine
bedeutende Voraussetzung fiir erfolgreiche interdisziplinidre bzw. multiprofessionel-
le Zusammenarbeit (vgl. z.B. Grosche et al. 2020). Gerade bei nicht (schriftlich)
fixierten Zustandigkeiten diirften solche Termine eine wichtige Funktion fiir die Auf-
tragskldrung einnehmen. Fest und mindestens wochentlich sind diese nach Angabe
der Schulleitungen in etwa 42 % (36 von 85) der Grundschulen eingerichtet. In fast
ebenso vielen Schulen (insgesamt ca. 39 %, 33 von 85) gibt es solche Zeiten gar nicht
bzw. nur nach Bedarf. Vor allem in MV gibt es vergleichsweise selten feste Termine
(ca. 57 % gar nicht/nach Bedarf; 12 von 21).5 Inwieweit die FLK in die Organisation
und Strukturen der Grundschule einbezogen werden, zeigt sich auch darin, inwie-
weit sie in die Konferenzen eingebunden werden. Tab. 5 zeigt die prozentualen
Haufigkeiten der Schulen, in denen die FLK nach Angabe der Grundschulleitungen
(fast) immer an den Gesamt- bzw. Lehrer- und Fachkonferenzen der Grundschu-
le teilnehmen. In den anderen Fillen (Differenz zu 100%) nehmen die FLK gar
nicht, nur wenn Schiilerinnen bzw. Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf

5 ,Sind an Ihrer Schule feste Besprechungs- oder Planungszeiten fiir Kooperationen zwischen Regelschul-
(und ggf. weiterem pddagogischem Personal) und sonderpidagogischen Lehrkrdften vorhanden (ohne:
Lehrer-/Gesamtkonferenz)?“ (Nein; nach Bedarf; 1/Monat; 1/Woche; tiglich).
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Tab. 5 Teilnahme der FLK an Konferenzen der Grundschule. (Datenquelle: Projektschritt 2, vgl. Tab. 2)

Konferenz Gesamt NW HE BE MV
Teilnahme (fast) immer, Angabe in %

Gesamt-/Lehrerkonferenz 87,7 96,4 68,8 100 80,0

(N=81)

Fachkonferenz 64,8 66,7 154 94,1 70,6

(N=71)

betroffen sind oder nach einer anderen Regelung (z.B. nur ab einem bestimmtem
Stundenkontingent an der Schule) an den Konferenzen teil.

Es zeigt sich, dass in den meisten Grundschulen die FLK (fast) immer an den
Gesamt- bzw. Lehrerkonferenzen der Grundschule teilnehmen, dieser Anteil bei
den Fachkonferenzen jedoch etwas niedriger ist. Auch zwischen den Bundesléin-
dern gibt es Unterschiede: So nehmen die FLK in HE deutlich seltener in den
Gesamtkonferenzen, vor allem aber selten an den Fachkonferenzen teil. In BE da-
gegen scheint die Teilnahme der FLK an den Konferenzen der Regelfall zu sein.
Als Griinde fiir einen seltenen bzw. eingeschréinkten Einbezug der FLK werden (in
Kommentarfeldern) beispielsweise genannt: Nutzung der ,,Zeit fiir andere Aufga-
ben bezgl. der zu betreuenden Schiiler* (Grundschulleitung aus MV), ,,zeitlich nicht
machbar® (Grundschulleitung aus NW).

4.4 Steuerungsformen auf der Mikroebene (Fragestellung 3b)

Angesichts der bisher dargestellten Ergebnisse ist es nicht iiberraschend, dass die
Einsatzpraktiken der FLK haufig auf Ebene einzelner bzw. kooperierender Lehrkrif-
ten ausgehandelt werden. Sie konnen etwa auf einer langjihrigen Zusammenarbeit
mit etablierten Einsatztraditionen oder auf einer als von der Grundschulleitung als
ausreichend empfundenen miindlichen Auftragskliarung beruhen. Dies zeigt sich an-
hand einer inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews mit 37 FLK (Datenquelle:
Projektschritt 3b, vgl. Tab. 2), in der vier vorrangige Verabredungsmodi identifi-
ziert werden konnten (vgl. Abb. 2): Am Haufigsten (n=18) wurde eine kollegiale
Aushandlung mit den anderen Lehrkriften der Grundschule genannt. In 8 Féllen
beruhten die Einsatzpraktiken auf eigenen Entscheidungen der befragten FLK und
in 6 Féllen wurden die individuellen Aufgabenbereiche gemeinsam mit der Grund-
schulleitung entwickelt. In weiteren fiinf Fillen wurden die Aufgaben und Aufga-
benverteilungen aus bereits bestehenden Traditionen der Schule oder Regelungen
mit anderen (bereits oder zuvor an der Schule titigen) FLK {ibernommen.
Zwischen den Bundesldndern zeigen sich tendenzielle Unterschiede, die jedoch
mit Blick auf die geringe Stichprobengrofie zuriickhaltend interpretiert werden miis-
sen: In HE, wo schriftliche Vereinbarungen zum Finsatz der FLK verpflichtend
sind (s. Abschn. 4.3), werden die individuellen Aufgabenbereiche der FLK antei-
lig seltener auf Ebene der kooperierenden Lehrkrifte ausgehandelt (ca. 27 %). Hier
werden sie im Gegensatz zu den anderen Bundesldndern hdufiger mit den Schullei-
tungen (ggf. im Rahmen der Erstellung der Kooperationsvereinbarung) entwickelt
(ca. 36 %). In MV und BE scheint eine Aushandlung zwischen den Lehrkriften da-
gegen der Regelfall zu sein (80 % und ca. 64 %). Im Bundesland BE wurde dies et-
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Abb. 2 Vorrangige Verabre-
dungsmodi der forderpadago-
gischen Lehrkriifte (FLK) tiber
Aufgaben und Aufgabenvertei- Eigene Entscheidung
lungen; Ergebnisse auf Basis
der FoLiS-Studie. (Lesehinweis
(Beispiel): NW 2/9=2zwei von NW HE BE MV Gesamt

neun FLK in NW) Kollegial mit anderen 2/9 3/11 2/11 1/5  8/37
Lehrkréften

Entwicklung zusammen
mit der Schulleitung

NW HE BE MV Gesamt
2/9 4/11 0/11 0/5  6/37

Tradition/ Ubernahme

NW HE BE MV Gesamt| NW HE BE MV Gesamt
4/9 311 7/11 4/5 18/37 179 111 2111 1/5 5/37

wa damit begriindet, dass es schulinterne ,,Fachkonferenzen Sonderpddagogik™ (2x)
bzw. Klassenteamstunden (2x) gibt.

Zufrieden mit der Art des Verabredungsmodus waren vor allem die FLK, die
ihre Aufgabengebiete kollegial mit den anderen Lehrkriften der Schule verabredet
haben (12 von 18). Unter den FLK des Verabredungsmodus Entwicklung zusammen
mit der Schulleitung zeigen sich ebenfalls zwei Drittel (4 von 6) zufrieden, u.a.
aufgrund der groBen Bereitschaft der Grundschulleitung zu Anpassungen der Auf-
gabengebiete an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Im Modus Eigene
Entscheidung waren drei von acht FLK zufrieden, u.a. da die Schulgemeinschaft
ihnen die Kompetenz iiber das ,,Wie* der Forderung vollstindig zuspricht und ihnen
damit zugleich die Ausgestaltung des eigenen Einsatzes iiberlisst.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Der Artikel untersuchte die Steuerungsformen der Akteure im Mehrebenensystem
Schule in Bezug auf den Einsatz von FLK an Grundschulen. Inspiriert durch den
Forschungsansatz der EG, der insbesondere die Regelungsstrukturen in Bildungs-
systemen analysiert, wurden in vier Bundeslidndern Vertreter und Vertreterinnen der
Systemebenen hinsichtlich ihrer Steuerungsaktivitdten befragt und in ihrer jeweili-
gen Kopplung betrachtet. Tab. 6 zeigt — als Extrakt der empirischen Untersuchung —
die jeweiligen Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse in Bezug auf den Ein-
satz von FLK an Grundschulen.

Es konnte festgestellt werden, dass beziiglich des Einsatzes von FLK an Grund-
schulen auf der Makro- und Exoebene eine traditionelle inputorientierte Steuerung
vorliegt, die sich vor allem auf die Bereitstellung von Ressourcen und Organisa-
tionsmodellen konzentriert. Definitionen von Outputs schulischer Inklusion finden
sich nicht. Die konkrete Ausformung schulischer Inklusion beziiglich des Einsat-
zes der FLK wird mit Verweis auf Schulautonomie und (angenommener) Schullei-
tungskompetenz delegiert: ,,Sie wissen ja, welche Schitze sie im Kollegium haben*
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Tab. 6 Steuerungskontexte, -formen und -ergebnisse beziiglich des Einsatzes von FLK an inklusiven
Grundschulen im Mehrebenenmodell. (Ergebnisse auf Grundlage der FoLiS-Studie)

Ebene Steuerungskontext Steuerungsformen und -ergebnisse
Makroebene  UN-BRK, Inklusion als gesellschaftli- Ratifizierung der und Anpassung gesetzlicher
(Bildungs- che Forderung Regelungen an die UN-BRK
politik)
Exoebene Umsetzung der gesetzlichen und Aufgabenwahrnehmung gemif} Landesrecht,
(Bildungs- untergesetzlichen Vorgaben, landes- gef. Einrichtung weiterer Akteure, Umsetzung
verwaltung)  spezifische Aktionspldne/Leitfaden, bildungspolitischer Entscheidungen
Inklusion als Aufgabengebiet der — Bedarfserhebung
Schulentwicklung, Aufgabe der Perso- — Stellenberechnung
nalzuweisung — Personalrekrutierung
— Koordination Schule & FLK
Mesoebene Einsatz geméf3 Organisationsmodell Steuerung oder Delegierung des Einsatzes
(Einzelschule) bei gegebener padagogischen Schul- der FLK, schulinterne Regelungen (z.B.
autonomie Besprechungen), Einbindung der FLK in
schulinterne Gremien
Mikroebene  Beachtung der rechtlichen Vorgaben Organisation der Unterrichtsverpflichtung
(Lehrkrifte)  und Aufgabenbeschreibung, inner- (z.B. Doppelbesetzungen, Kleingruppenfor-
schulische Vereinbarungen derung, eigener Unterricht) und weiterer Auf-

gaben in Absprache mit anderen Lehrkriften

(Interview LI_C_T4). Begriindet wird dies mit der Notwendigkeit eines variablen
und schulspezifischen Einsatzes auf Ebene der Einzelschule. Gleichzeitig werden
den Akteuren dieser Ebenen weder konkrete Zielformulierungen noch entsprechen-
de Instrumente der Evaluation ihrer schulspezifischen Umsetzung inklusiver Bildung
(Mesoebene, Einzelschule) bzw. ihrer sonderpadagogischen Titigkeit (Mikroebene,
Lehrkrifte) — als Bestandteil und Kennzeichen einer outputorientierten Steuerung —
bereitgestellt. Diese fragmentarische Steuerung fiihrt zu einer grofen Verantwor-
tung der Einzelschule (und der FLK selber) in der Ausgestaltung des Einsatzes der
FLK, wobei sich die Grundschulleitungen mit der fachlichen Unterstiitzung durch
die Schuldmter bzw. BFZs insgesamt zufrieden zeigen. Auf Ebene der Einzelschu-
len zeigt sich, dass die FLK nicht in allen Bundesldndern gleich regelmifig an den
Konferenzen der Grundschule teilnehmen, Besprechungs- und Planungszeiten nicht
ausreichend und flichendeckend implementiert sind und schriftliche Vereinbarung
zur Kliarung der Aufgabenbereiche der FLK selten und aufgrund des fehlenden Ein-
bezugs aller relevanten Akteure nicht in ihrem vollen Potenzial genutzt werden.
Von den FLK erfordert diese geringe vorausgehende Strukturgebung die Fahigkeit
zu einer individuellen Rollenfindung, was auch zukiinftig als Herausforderung der
Professionalisierung angenommen werden kann.

Limitationen des Beitrags und der dargestellten Ergebnisse ergeben sich durch
die geringe Stichprobengrofie und fehlende Angaben einiger Schulleitungen und
FLK in den Fragebogen. Des Weiteren wurden lediglich vier der 16 deutschen Bun-
deslidnder sowie eine nicht-reprisentative Auswahl an Schulamtsbereichen, Grund-
schulen und FLK beforscht. Es wurde nicht systematisch erhoben, welche eigenen
Definitionen und Outputs (i. S. von Qualitit schulischer Inklusion) die Akteure ent-
wickeln und ob ihre Handlungs-/Steuerungsformen diese Ziele kohérent verfolgen
(fiir die innerschulische Entwicklung s. Bengel 2021; fiir die Akteure Schulaufsicht
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und Schulleitung s. Klein und Bremm 2020). Sofern in Folgeuntersuchungen sol-
che Definitionen und Outputs gefunden werden konnen, wire eine Kongruenz oder
Nicht-Kongruenz innerhalb und zwischen den Ebenen zu untersuchen. In weiteren
Studien sollte auch die Perspektive anderer beteiligter Professionen, insbesonde-
re der Grund- bzw. Regelschullehrkrifte, sowie die Verortung der neuen Akteure
(s. Abschn. 4.1) im Mehrebenensystem Schule und deren Steuerungsaktivititen ein-
bezogen werden. Auch inwieweit die allmihliche Veroffentlichung von Aufgaben-
beschreibungen durch die Exoebene zu einer Veridnderung des Einsatzes der FLK
fiihrt, ist in Folgeuntersuchungen zu erheben.

Zusammenfassend zeigen sich Hinweise darauf, dass hinsichtlich des Einsat-
zes der FLK an Grundschulen auf der Makro- und Exoebene eine fragmentarische
Steuerung vorliegt, die im Widerspruch mit der outputorientierten und an Selektion
festhaltenden Steuerung des Schulwesens steht (,,Wie soll Inklusion méglich sein in
einem System, das strukturell auf Selektion angelegt ist?* Oelkers 2012, S. 34), mit
bekannten Herausforderungen der Mesoebene (z. B. Lehrkréftemangel, nicht inklusi-
ve Schulkulturen) kollidiert und die Verantwortung fiir die Ausgestaltung inklusiver
Bildung in weiten Teilen den Akteuren der Meso- und Mikroebene iiberlasst.
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