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Forderdiagnostik zwischen Integration und Selektion

. Wie werden Kinder etwas Besonderes?“

1 Forschungsinteresse und Ziele

1.1 Forschungsinteresse

.Wie werden Kinder etwas Besonderes?* Unter dieser Leitfrage hat sich das Netz-
werk Forderdiagnostik drei Jahre lang mit Prozessen der Konstruktion ,sonderpada-
gogischen Forderbedarfs* auseinandergesetzt. Unser Interesse galt dabei in erster
Linie dem kindbezogen festgeschriebenen ,F* (Forderbedarf): Woher kommt es? Wer
teilt es zu? Was ,macht” es? Welche Bedeutung hat das ,F* unter den bremischen
Rahmenbedingungen fur Integration bzw. Inklusion in den Schulen? Zeigen sich in
den unterschiedlichen Organisationsformen (Integrationsklassen, Kooperationsklas-
sen) spezifische Mikrostrukturen der Inszenierung des ,F* im Unterricht?

Hintergrund fur diese Herangehensweise sind bekannte Widerspriichlichkeiten in der
Begrundung und Vergabepraxis ,sonderpadagogischen Férderbedarfs”. So sind die
Prozentanteile von Kindern mit ,sonderpadagogischem Férderbedarf in den einzel-
nen Bundeslandern sehr unterschiedlich (vgl. Klemm 2009). Auch sind Korrelationen
zwischen Kindern mit schwacher sozialer Ausgangslage und der Zuschreibung von
Forderbedarf seit langem bekannt (vgl. Edelstein 1974; Wocken 2006). Im Hinblick
auf die Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Schule sind dies problematische
Befunde, denn sie weisen darauf hin, dass mit dem Etikett ,sonderpadagogischer
Forderbedarf* moglicherweise etwas anderes beschrieben wird als administrativ vor-
gegeben. Damit aber ist die Frage aufgeworfen, wie Lehrkrafte mit der Ambivalenz
umgehen, dass den derzeit geltenden Rahmenbedingungen entsprechend zusatzli-
che sonderpéadagogische Unterstitzung in den Schulen nur tber kindbezogene Eti-
kettierungen zu haben ist, damit aber notwendigerweise ,Bildungsversagen® festge-
schrieben werden muss und hieriiber moglicherweise Bildungsbiografien behindert
sowie Stigmatisierungsprozesse forciert werden. Besonders kritisch ist dabei der
Umstand, dass einzelne Facetten von Forderbedarf der Definitionsmacht der Schule
unterliegen und insofern von der Schule selbst hervorgebracht werden. ,Lernbehin-
derung® resp. Forderbedarf Lernen spielt au3erhalb der Schule keine Rolle und ist
mit keinerlei Berechtigungen verbunden.

Es ergibt sich damit die Herausforderung, diagnostische Verfahren auf ihnr mdgliches
Diskriminierungspotenzial zu prufen. Es gilt also zu fragen, inwieweit die empirisch
belegten Erkenntnisse zur ,Institutionellen Diskriminierung” (Gomolla/Radtke 2002)
und der ,Selektion in die Sonderschule” (Kottmann 2006) an den beteiligten Schulen
greifen bzw. wie sie Uberwunden werden kénnen.

Diese Uberlegungen bildeten den Hintergrund fiir die Ziele der Netzwerkarbeit, die im

Folgenden zusammenfassend dargelegt werden. Im Anschluss daran folgen eine
Beschreibung der einzelnen Forschungsschritte und eine Bindelung der jeweiligen



zentralen Ergebnisse. AbschlieRend werden einige Uberlegungen zu deren Trans-
fermdoglichkeiten angestellt.

1.2 Konkrete Ziele unseres Projektes

e Erkenntnisse zum Diskriminierungspotenzial férderdiagnostischer Verfahren im
Kontext schulpolitischer Vorgaben und Rahmenbedingungen sowie schulstruktu-
reller Gegebenheiten,

e genaueres Wissen zur ,Inszenierung“ von Etikettierungsprozessen im Unterricht
(etwa MalRnahmen aulRerer Differenzierung) und zu Gestaltungsmaoglichkeiten ei-
nes integrativen/inklusiven Unterrichts,

e Erkenntnisse zu subjektiven Konzepten von ,sonderpadagogischem Forderbe-
darf* und den hiermit verbundenen Erfahrungen mit Diagnose und Forderung,

e Herausarbeiten von Perspektiven fur die Entwicklung von bremischen Schulen in
Richtung inklusiver Schulen mit Fokus auf die Weiterentwicklung diagnostischer
Prozesse,

e Formulierung anschlieRender Forschungs- und Entwicklungsperspektiven.

Das besondere Potenzial unseres Netzwerks lag dabei in der interdisziplindren und
schulformibergreifenden Kooperation zwischen Schulpéadagogik und Inklusiver Pa-
dagogik, zwischen Forderzentren und integrativ arbeitenden Grund- und Sekundar-
schulen.

2 Forschungsschritte und Ergebnisse im Uberblick

Im Laufe unseres Forschungsprozesses haben wir uns mit unterschiedlichen Zugan-
gen unseren Forschungszielen genahert. Die einzelnen Forschungsschritte sollen in
ihrem methodischen Zuschnitt sowie in ihrer inhaltlichen Schwerpunktsetzung an
dieser Stelle kurz umrissen werden. Notwendige Literaturstudien und Methodenschu-
lungen begleiteten zudem den gesamten Forschungsverlauf fur die Einzelschritte.

Schritt 1: Erste Zugange zum Forschungsgegenstand

Mittels der Analyse von Fallgeschichten wurde der Forschungsgegenstand inhaltlich
ausgelotet. Im Zentrum stand dabei die Reflexion von und das Ankniupfen an eigene
Erfahrungen der Netzwerkbeteiligten mit dem Thema ,sonderpadagogischer Forder-
bedarf. Auf dieser Grundlage wurden entsprechende Schwerpunkte fir den weiteren
Forschungsverlauf gesetzt.

Schritt 2: Dokumentenanalyse

Im Rahmen einer Dokumentenanalyse wurden 49 Antrage von Lehrerinnen und Leh-
rern zur Feststellung von sonderpé&dagogischem Foérderbedarf analysiert. Gefragt
wurde danach, welche Kriterien die Lehrkrafte bei der Begriindung der Antrage akti-
vieren, wie die Perspektive der Lehrkrafte durch die Struktur der Antragsformulare
beeinflusst wird und welche Kinder bezogen auf das Geschlecht bzw. den Aspekt mit
oder ohne Migrationshintergrund aufféallig oft Forderbedarf erhalten.

Die zentralen Ergebnisse in Stichworten:

1. Bei den Begrundungskriterien stellen Lehrkrafte eng auf das einzelne Kind fokus-
siert, leistungsbezogene Aspekte in den Mittelpunkt (Lernvoraussetzungen, schuli-
sche Leistungen, das Verhalten, korperliche Auffalligkeiten), aber auch ein als prob-



lematisch wahrgenommener familiarer Hintergrund der Kinder wird fur die Begrin-
dung mit herangezogen.

2. Unter den (erwartungsgemald mehr) Jungen, fur die ein Antrag gestellt wurde, wa-
ren solche mit Migrationshintergrund (erwartungsgemaf) uberreprasentiert. Uberra-
schend war aber, dass sich unter den (insgesamt etwas weniger) Madchen fast aus-
schlie3lich solche mit Migrationshintergrund befanden. Dies weist auf kritisch zu be-
wertende intersektionale Zusammenhénge hin.

3. Die Beschreibungen sind durchweg defizitorientiert. Die schulstrukturelle Einbin-
dung der Verfahren (Berechtigungsfunktion fir die Genehmigung zusétzlicher perso-
neller Ressourcen) gibt Lehrkraften vor, im Blick auf das Kind den Fokus auf Schwa-
chen zu legen und Bildungsversagen zu beschreiben. Dies kann mit inneren Konflik-
ten fur die Lehrkraft verbunden sein, denn es widerspricht dem beruflichen ,Ethos*
der Unterstitzung von Bildungsprozessen von Kindern in der Schule (Antinomie des
Lehrerhandelns).

Schritt 3: Unterrichtsbeobachtungen an Bremer Schulen

Die nicht-teilnehmenden Beobachtungen im Umfang von 40 Stunden erfolgten durch
zwei wissenschaftliche Hilfskrafte. Untersucht wurden fiunf verschiedene Schulklas-
sen an drei Bremer Schulen (zwei Klassen in der Primarstufe, drei Klassen in der
Sekundarstufe I). Der Schwerpunkt der Analyse lag auf den folgenden beiden Fra-
gen:
(a) Mikrostrukturen im Unterricht: Wird im interaktionalen Handeln der Beteiligten
(Kind zu Kind; Lehrkraft zu Kind) der Forderstatus einiger Kinder deutlich und
wird er im Unterricht ,in Szene gesetzt“?

(b) Lassen sich im Handeln der Lehrkrafte bewusste oder unbewusste Betonun-
gen des Forderstatus erkennen?

Um die sozialen Praxen der Schilerinnen und Schiler untereinander sichtbar und
nachvollziehbar zu machen, wurden mithilfe von Sitzplanen Soziogramme erstellt, die
die Kontakte der Kinder wiedergaben.

A: Integrationsklasse (,Regelschulerinnen und -schiler” sowie Schilerinnen und
Schiuler, die den Foérderschwerpunkten Lernen, Sprache, Emotionale-soziale
Entwicklung zugeordnet werden)

Es lie3en sich in der Analyse drei verschiedene Typen der Interaktion von Férderkin-
dern beim Kontakt mit ihren Mitschilerinnen und -schilern herausarbeiten:

Typ 1. extrovertiert, aber nicht sozial erfolgreich: spricht Mitschilerinnen und Mit-
schuler an, erhalt jedoch kaum bzw. wenig Feedback.

Typ 2: ein-Freund-bezogen: das Kind steht mit einer Person der Klasse in Kontakt
(meist in der unmittelbaren Sitznahe), hat ansonsten aber wenig Kontakt mit Mitschui-
lerinnen und -schlern.

Typ 3: introvertiert: bleibt fur sich und bricht Kontaktversuche von auf3en ab.

Wahrend der Beobachtungsphase zeigten sich zudem in einigen Klassen bewusste
Ausgrenzungen seitens der ,Regelschilerinnen und -schuler*.



B: Kooperationsklasse (,Regelschulerinnen und -schiiler* sowie Schulerinnen und
Schiuler, die dem Foérderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung zugeordnet
werden)

Hier konnte beobachtet werden, dass die Forderschilerinnen und -schiler im ge-
meinsamen Unterricht tendenziell zurickhaltend und vermeidend agieren. In der
Kleingruppe verhalten sie sich deutlich anders, namlich tendenziell aggressiv und
Konflikt suchend.

Anhand der Analyse der Soziogramme wurde insgesamt zunachst deutlich, dass der
.Forderstatus® und damit die vermeintliche ,Besonderheit* einiger Kinder in ihrem
Verhalten untereinander eine erkennbare Rolle spielen. Des Weiteren gab es Situati-
onen, die moglicherweise zur Starkung von Vorurteilen beitragen kdonnen.

Dartber hinaus lasst sich zum unterrichtsbezogenen Handeln der Lehrkrafte zu-
sammenfassen: Je starker Regel- und Foérderlehrkrafte gemeinsam den Unterricht
gestalten, desto weniger wird dadurch der Forderstatus einiger Kinder betont. Je
mehr die Zustandigkeitsbereiche der Lehrkrafte entlang von Schulerinnen- und Schu-
lergruppen getrennt werden, desto mehr kénnen der Forderstatus deutlich, Stigmati-
sierungsprozesse gestarkt und eine Fixierung der Schilerinnen und Schuler auf ein-
zelne Lehrkrafte forciert werden.

Schritt 4: Schriftliche Befragung von Grundschullehrkraften

Mittels eines selbst konzipierten Fragebogens wurden alle Grundschullehrkrafte ei-
nes Stadtteils in Bremen sowohl zu ihrer Umsetzung von Integration als auch zu ih-
ren Vorstellungen bezuglich sonderpadagogischem Forderbedarf befragt. Die Befra-
gung zielte auf genaueres Wissen zu folgenden Fragen:

(a) Welche Auskinfte geben Grundschullehrkréfte tber integrativen Unterricht mit
.Forderkindern® und die Zusammenarbeit mit den Forderlehrkraften?

(b) Welche Einstellungen haben Grundschullehrkrafte zur Integration? Welche
Winsche und Befurchtungen haben sie?

(c) Welche Kriterien legen Grundschullehrkrafte bei der Einleitung eines Feststel-
lungsverfahrens an und welcher Motivation folgen sie?

(d) Wie denken Grundschullehrkrafte tber die Entstehung von sonderpéadagogi-
schem Forderbedarf?

(e) Wo sehen Grundschullehrkrafte Dilemmata bzgl. der Einleitung eines Feststel-
lungsverfahrens?

Die Rucklaufquote betrug ca. 67%, so dass insgesamt 31 Fragebdgen ausgewertet
werden konnten. 26 der befragten Lehrkrafte hatten dabei zum Befragungszeitpunkt
mindestens ein ,Forderkind” in ihrer Klasse. Etwa die Halfte erwog zudem aktuell die
Einleitung eines Feststellungsverfahrens, so dass von einer hohen inhaltlichen Rele-
vanz fur die Befragten ausgegangen werden kann. Da die Ergebnisse eng an eine
sich anschlieRende Interviewerhebung anknupfen, werden Teilergebnisse, die sich
direkt hierauf beziehen, bereits an dieser Stelle dokumentiert, um die Zusammen-
hange deutlich zu machen.

Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit zwischen Grundschullehrkraften und Forderlehrkraften — deren
Bedeutsamkeit in den Beobachtungen deutlich wurde - sowie die Gestaltung des Un-
terrichts wurden in der schriftichen Befragung genauer erfasst. Eine Forderung in
speziellen Kleingruppen auf3erhalb des Unterrichts wird als relativ haufig angegeben.



Betrachtet man nur die ,Regelschulklassen” (und nicht die speziellen Organisations-
modelle), so hangt die Entscheidung fur eine externe bzw. interne Forderung (&ul3ere
oder Binnendifferenzierung) offenbar stark von der jeweiligen Lehrkraft ab. An den
extern geforderten Kleingruppen nehmen dabei nur selten Kinder ohne Forderstatus
teil.

Der Unterricht wird zwar nach Angabe der Lehrkrafte haufig zusammen mit der For-
derlehrkraft durchgefuhrt, jedoch nur selten gemeinsam vorbereitet. Dies wird in den
Interviews mit der oftmals sehr geringen Stundenzahl bzw. einem fehlenden zeitli-
chen Rahmen fir Absprachen begrindet. Haufig stellen zudem die Forderlehrkréfte
fur die Zeit ihrer Abwesenheit kein individualisiertes Material fur die ,Forderkinder”
zur Verfugung. Hier wird der Bedarf nach der gemeinsamen Verantwortungsiber-
nahme und engeren Zusammenarbeit von Férder- und Regellehrkraft deutlich.

Sicht der Lehrkréfte auf das Erleben der ,Forderkinder”

Erstaunlich fur die Gruppe der Forschenden war, gerade vor dem Hintergrund unse-
rer Unterrichtsbeobachtungen, dass die Lehrkrafte die Perspektive der Schilerinnen
und Schiiler auf ihren eigenen Fdrderstatus als durchweg positiv beschreiben. So
wird vermutet, dass die ,Forderkinder” ihren Status weitestgehend als Unterstitzung
oder Bemihung um sie erleben, nicht jedoch als Diskriminierung oder Abwertung.
Dies widerspricht vorliegenden Erkenntnissen zur Wahrnehmung von Forderstatus
aus Sicht der Betroffenen (vgl. Schumann 2008). Auch eventuelle Konflikte zwischen
Eltern und Lehrkraft spielen nach Einschatzung der Lehrkrafte fur die Kinder keine
Rolle. Die Ambivalenzen, problematischen Aspekte und Konfliktpotentiale des For-
derstatus' werden folglich tendenziell ausgeblendet. Mdglicherweise wird so die — fur
zusatzliche Ressourcen notwendige, jedoch in ihren Auswirkungen auch spannungs-
volle — Antragstellung padagogisch gerechtfertigt.

Motivation und Kriterien zur Einleitung eines Verfahrens

In den Interviews geben die Lehrkrafte haufig als Grund fur die Einleitung eines Fest-
stellungsverfahrens an, dass die Kinder dem Regelunterricht kaum folgen kdénnen
und Uberfordert sind. Auch auf die entsprechenden Fragen in der schriftlichen Erhe-
bung nach den Griinden eines Antrages bzw. den Auswabhlkriterien werden an vor-
derster Stelle die Lernbedirfnisse und der individuelle Bedarf an Unterstiitzung bzw.
kindbezogene Faktoren (z. B. fachliche, kérperliche, emotionale, soziale Kompeten-
zen) genannt. Im Gegensatz dazu treten zu grof3e Leistungsunterschiede in der
Klasse, die eigene Uberforderung der Lehrkraft, die familiare Situation des Kindes
oder ahnliche kontextbezogene Ursachen in den Hintergrund. Hier wird eine indivi-
dualisierte Perspektive auf Forderbedarf deutlich. Zu einer solchen Fokussierung auf
die Defizite des Kindes tragt mdglicherweise auch die Praxis einer an das einzelne
Kind gebundenen Statusdiagnostik zur Akquise von Ressourcen bei. Jedenfalls wird
die Bereitstellung von Ressourcen als Hauptkriterium fir die Einleitung eines Fest-
stellungsverfahrens in den Fragebdgen genannt.

Schritt 5: Leitfadengestltzte Interviews

Im Anschluss an die Auswertungen der Fragebdgen wurden mit zehn Lehrkréaften
aus vier verschiedenen Grundschulen leitfadengestitzte Interviews gefihrt. Der Leit-
faden orientierte sich dabei an den unter Schritt 4 genannten Schwerpunktfragen,
sollte diese allerdings vertiefen. Aufgrund der geringen Fallzahl ist eine Generalisie-
rung der Ergebnisse nur begrenzt moglich. Sie dienen damit vorwiegend der Hypo-



thesengenerierung und enthalten reichhaltige Erfahrungsschilderungen und interes-
sante Anregungen. Die Auswertung erfolgte in drei Kerngebieten:

1. Zur Kooperation zwischen Forder- und Regellehrkraften sowie zur
Unterrichtsgestaltung

Die Regellehrkrafte formulierten folgende Erfahrungen mit und Anspriiche an eine
gute Zusammenarbeit mit der Foérderlehrkraft:

Die integrative Stunde soll aus ihrer Sicht eine ,besondere” Stunde sein, die von der
Forderlehrkraft aktiv mitgestaltet wird. Der Austausch zwischen Forder- und Regel-
lehrkraft darf nicht einseitig stattfinden. Beide sollten ihr ,Expertenwissen teilen. Da-
zu gehoren u. a. methodische und didaktische Ratschlage, wie mit ,Forderkindern®
gearbeitet werden kann (kleinschrittiges Arbeiten, Zeitplanung, Arbeitsanweisungen
etc.). Dies erfordert Zeit fur gemeinsame Absprachen und Planungen. Die Lehrkréfte
ordnen es als kritisch ein, dass hierfur sehr wenig Zeit zur Verfigung steht. Das Ma-
terial sollte an die ,Férderkinder* angepasst werden. Zudem sollte die Férderlehrkraft
eine beratene Funktion z.B. beim Schulwechsel oder bei der Elternarbeit haben.
Schliellich sollte die Forderlehrkraft auch andere Kinder beobachten und somit pra-
ventiv arbeiten. Insgesamt sollte die Férderlehrkraft mehr Stunden fur die Klasse ha-
ben.

2. Zu den Kriterien von Grundschullehrkréften bei der Einleitung eines
Feststellungsverfahrens

Auch in den Interviews werden, wie bereits in den Fragebdgen, die am Kind festge-
machten Kriterien (Schulische Leistungen, Kognitive Fahigkeiten, Soziale Kompeten-
zen, Motorik, Arbeitsverhalten) in den Vordergrund gestellt und die Notwendigkeit ei-
nes Antrages fur die Zuweisung zusatzlicher Ressourcen unterstrichen. Bei einigen
Lehrkraften besteht groRe Unsicherheit hinsichtlich der Kriterien, mit denen sie son-
derpéadagogischen Forderbedarf erkennen kdnnen. Gegen eine Antragstellung spre-
chen in erster Linie die konfliktreichen Reaktionen der Eltern. Bis vor kurzem wurde
zudem die im Anschluss an die Grundschule stattfindende Selektion der ,Forderkin-
der" in eine reine Forderklasse als problematisch empfunden.

3. Zu den Vorstellungen von Grundschullehrkraften zur Entstehung von
.sonderpadagogischem Forderbedarf*

Die befragten Lehrkréfte lassen die Konstruktion von zwei Gruppen von Forderbedarf
erkennen - so werden Lernen, Sprache, Emotional-soziale Entwicklung auf der einen
Seite und Wahrnehmung und Entwicklung auf der anderen Seite trennscharf unter-
schieden.

Fur die Entstehung von Forderbedarf werden — wie zu erwarten - sowohl soziale als
auch biologische Faktoren genannt, deren Zusammenhang mal als additiv, mal aber
auch als sich wechselseitig beeinflussend beschrieben wird.

Damit ergibt sich in Passung zu den Fragebogenergebnissen ein vor allem kindbe-
zogenes und zumindest bei einigen befragten Lehrkraften recht statisches Bild von
~sonderpadagogischem Forderbedarf‘. Nur in einem Interview werden auch instituti-
onelle Faktoren (insbesondere die ersten Schulerfahrungen) genannt, die zu einer
Abwartsspirale in Bildungsbiografien fihren kénnen. Hier wird dann auch die Mdg-
lichkeit gesehen, diese zu durchbrechen und die Definitionsmacht der Schule in die-
sem Punkt (Uber ,Bildungsversagen*) einbezogen.



Einige Grundschullehrkrafte deuten ,sonderpadagogischen Forderbedarf als institu-
tionelles Konstrukt (,Plakette”). Forderbedarf lie3e sich aus ihrer Sicht ebenso fir vie-
le Kinder ohne entsprechenden Status diagnostizieren.

Weiterfihrend lassen die Interviews erahnen, dass sich Deutungsmuster aufgrund
unterschiedlicher Erfahrungen von Lehrkraften verschieben kdnnen. Diesbeziglich
lassen sich strukturell fest verankerte Moglichkeiten zur Fallberatung und Supervision
als wichtige Unterstitzungsmafl3nahmen ausfindig machen.

3 Uberlegungen zum Transfer und abschlieRendes Fazit

An dieser Stelle sollen einige Uberlegungen zum Transfer der hier vorgestellten Er-
gebnisse angestellt sowie ein abschlielendes Fazit des Projektes gezogen werden.

Aus Perspektive einer erfolgreichen Schulentwicklung im Anschluss an unsere Netz-
werkarbeit ist es uns ein zentrales Anliegen, die gewonnenen Ergebnisse an die be-
teiligten Schulen ,zuriickzuspielen®. So kdnnen die von den Netzwerkbeteiligten er-
fahrenen Reflexionsanregungen allen Lehrkraften der beteiligten Schulen zugénglich
gemacht und Diskussionen auf kollegialer Ebene angestolien werden. Hierzu haben
bereits erste Prasentationen durch die Netzwerkmitglieder in den jeweiligen Schulen
stattgefunden. Zudem werden die entsprechenden Vortragsfolien fiur alle Interessier-
ten online bereitgestellt.

Neben der im Rahmen der Netzwerkarbeit konzipierten und bereits durchgefihrten
Fortbildung konnten Anregungen fir weitere Fortbildungsangebote gegeben werden.
Hierzu erfolgen Abstimmungen mit den zustandigen Ansprechpartnern im Landesin-
stitut fir Schule. Auf universitarer Ebene fliel3en die Ergebnisse des Netzwerks in die
strukturelle wie inhaltliche Gestaltung der lehramtsbildenden Studiengéange ein.

Insbesondere die Ergebnisse zur Problematik der multiprofessionellen Kooperation
wurden in einem Antrag fur ein mogliches Nachfolgeprojekt aufgegriffen und weiter-
entwickelt (,Kooperation und Beratung in inklusiven Oberschulen®).

Weitere konkrete Empfehlungen fur Lehrkréfte, Lehrerausbildung und Bildungspolitik
sollen bis zum Ende des Projektes in einem gesonderten Papier dokumentiert wer-
den.

An diesem Punkt lasst sich inhaltlich ein vorlaufiges Fazit ziehen, das hier abschlie-
Rend mit Blick auf die weitere Entwicklung inklusiver Schulen in Bremen in Form von
Thesen formuliert wird. Diese Ableitungen und Schlussfolgerungen sind entwickelt
unter Bezug auf die Herausforderungen, die sich Schulen und Schulsystemen durch
die Ratifizierung der UN-Konvention tUber die Rechte behinderter Menschen (UN
2006) und konkreter durch die Umsetzung des neuen Bremischen Schulgesetzes
stellen:

e Die administrative Koppelung von sonderpadagogischen Ressourcen an eine in-
dividualisierte und statische Diagnostik stellt Lehrkrafte vor schwer aufzulésende
Widerspriche in ihrem professionellen Selbstverstéandnis. Die Zuweisung von
Ressourcen sollte daher systemisch erfolgen und von den Schulen ,vor Ort* or-
ganisiert werden.

e Lehrkrafte sollten Zugang haben zu Erkenntnissen der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit Uber die Zuweisung sonderpadagogischen Forderbedarfs und zu einer
kritischen Haltung beféahigt werden. Sie sollten verstarkt qualifiziert werden fur
prozessdiagnostisches Handeln im Unterricht und fir eine binnendifferenzierende
Didaktik (Verflechtung von Diagnostik und Didaktik)



e Lehrkrafte sollten gezielt qualifiziert werden fiir Teamteaching und Kooperation
(gemeinsames Planen, Durchfiihren und Reflektieren von Unterricht) und vorbe-
reitet werden auf die Ubernahme gemeinsamer Verantwortung fir alle Kinder

e Lehrkrafte sollten die Moglichkeit haben, Supervision und Fallberatung (insbeson-
dere in Bezug auf ,schwierige® Kinder) in Anspruch zu nehmen.
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