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Abstract:

Theoretischer Hintergrund: Im Rahmen der Inklusion steht die Teilhabe der Schiler am
Schulalltag im Fokus der Umgestaltung des deutschen Bildungssystems. Teilhabe wird als
Methode und Ziel von Inklusion angesehen. Das ergotherapeutische PEO-Modell bietet ei-
nen ganzheitlichen Ansatz, um Indikatoren fur Teilhabeaspekte zu identifizieren. Inklusion im

heutigen Schulsystem kann die Teilhabe aller Kinder an hochwertiger Bildung bedeuten.

Ziel: Die vorliegende Studie beschreibt Moglichkeiten und Grenzen der Partizipation von

Schilern an einer inklusiven Grundschule aus Sicht des Fachpersonals.

Methode: Das qualitative Forschungsdesign der Studie beruht auf teilnehmender Beobach-
tung und fokussierten ethnografischen Interviews mit Fachkraften einer inklusiven Grund-
schule. Im Fokus der Forschung stand die Teilhabe von Grundschiilern am Schulalltag. Ori-
entiert an der Grounded Theory flieBen Daten aus der Feldforschung in eine Ergebnisdar-
stellung mittels der Komponenten ,Personen, Umwelt und Betatigungen” ein. In der Diskus-
sion werden die Ergebnisse mit der Literaturrecherche verkntpft und minden in ein Fazit fir

weitere Forschung.

Ergebnisse: Mdglichkeiten und Grenzen der Teilhabe konnten insbesondere in den Um-
weltkomponenten identifiziert werden. Die Férderung von alltdglichen Lebenskompetenzen

der Kinder gewinnt in der Schule an Bedeutung.

Schlussfolgerung: Inklusive Grundschulen sollten die Vermittlung von Alltags- und Sozial-
kompetenzen forcieren. Ergotherapeuten in einem interdisziplinaren Schulteam kénnten im
Sinne von Priméar- oder Sekundarpravention helfen, die Teilhabe der Schiiler zu ermdégli-

chen.

Theoretical Background: Within the context of inclusion the participation of all pupils in eve-
ryday school life is in the focus of the rearrangement of the German educational system. The
participation is seen as both the method and the aim of inclusion. The occupational therapeu-
tic PEO model provides an integrated approach in order to identify indicators of participation.
Inclusion in the contemporary school system can signify the participation of all children in

valuable education.

Aim: The present study outlines opportunities and limitations of the participation of pupils at

an inclusive elementary school from an expert's point of view.
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Method: The qualitative research design of the present study is based on participatory ob-
servation and focused ethnographic interviews with professionals from an inclusive primary
school. The participation of elementary school children in every day school life was put into
the focus of the research. Based on Grounded Theory, data from field research and literature
research resulted in an outcome by means of the components “people, environment and oc-
cupation”. In the discussion, the results are linked to the literature research and lead to a

conclusion and outlook for further research.

Outcome: Opportunities and limitations of participation could be identified especially in the
environment components. The support of everyday live competences of the children gains

importance in school education.

Conclusion: Inclusive elementary schools should enhance the teaching of everyday and
social competencies. Occupational therapists in an interdisciplinary school team can help to

facilitate participation in the sense of primary and secondary prevention.
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In dieser Arbeit wird aus Grinden der besseren Lesbarkeit in der Regel nur die mannliche
Nennform fiir beide Geschlechter verwendet, ohne eine Diskriminierung des weiblichen Ge-
schlechts zu beabsichtigen. Wo ausschlief3lich Personen weiblichen Geschlechts gemeint
sind, wird dies durch die Verwendung der genderspezifischen Endung verdeutlicht. Die in der
Studie verwendeten Namen von Personen sind Pseudonyme, um den Personlichkeitsschutz

der Informanten zu gewabhrleisten.
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1 Einleitung

In Deutschland wird die Inklusion sowohl im privaten als auch im offentlichen Leben divers
diskutiert. Inklusion ist in verschiedenen Lebensbereichen einer Person mdglich (Frihauf,
2010). Kinder erfahren Inklusion intensiv im Bereich Schule, in der sie einen Grofteil ihrer
Zeit verbringen (Brundel & Hurrelmann, 2017). Dort werden sie mit unterschiedlichen Le-
bensumstanden und Personen konfrontiert. Trotz ihrer Verschiedenartigkeit haben jedoch
alle Akteure der Schule eines gemeinsam: Sie mochten teilhaben an den Aktivitaten, die mit

dem Schulleben verbunden sind.

Seit in Deutschland vor Uber 100 Jahren die verbindliche Schulpflicht eingefihrt wurde, hat
sich das Leben der Kinder verandert. Durch den verpflichtenden Schulbesuch wurde die
Schule eine ,dominierende Sozialisationsinstanz” (Briindel & Hurrelmann, 2017, S.118), die
sich im gesellschaftlichen Wandel standig modifiziert hat. Mit dem nationalen Aktionsplan zur
Umsetzung der UN- Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) hat Deutschland sich verpflich-
tet, das Schulsystem unter dem Gedanken der Inklusion umzugestalten (Bundesministerium
fur Arbeit und Soziales (BMAS), 2011). Die Abwendung von einem bis dahin hoch selektiv
gestalteten Schulsystem hat bis heute weitreichende Folgen und bedeutet eine groRe Her-
ausforderung fur alle Beteiligten (Brindel & Hurrelmann, 2017). Was diese Herausforderung
fur die Schiuler einer inklusiven Grundschule in Nordrhein-Westfalen (NRW) bedeutet, ist
Gegenstand der vorliegenden Studie. Grundschulen beschreiben als Ubergeordnetes Ziel,
dass Kinder die Grundlagen fir selbstandiges Denken, Lernen und Arbeiten entwickeln so-
wie Erfahrungen zum menschlichen Miteinander machen (Kultusministerkonferenz (KMK),
2013). Dabei muss sich nicht der Lernende in ein bestehendes System integrieren, sondern
das Bildungssystem soll die Bedurfnisse aller Lernenden bericksichtigen und sich an sie
anpassen (Deutsche UNESCO-Kommission (DUK), 2017). Unterschiedliche Bedirfnisse
aller Lernenden werden als Chance fir Lern- und Bildungsprozesse gesehen (ebd., 2017).
Dabei sollen alle Kinder von Anfang an gemeinsam unterrichtet werden, eine Exklusion und
spatere Integration soll vermieden werden (BMAS, 2011). Allen Menschen sollen die glei-
chen Moglichkeiten offenstehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben (DUK, 2017).
Schule soll demnach ein Ort der aktiven und sozialen Teilhabe sein. Wie genau die Teilhabe
der Schiler an einer inklusiven Grundschule aus Sicht des dortigen Fachpersonals aussieht
und welche Moglichkeiten und Grenzen der Teilhabe es gibt, wird in der vorliegenden Arbeit

thematisiert. Folgende Fragen waren dazu fir die Autorinnen forschungsleitend:

o Wie erleben Lehrer, Sonderpddagogen, Sozialarbeiter und Mitarbeiter der Ganztags-
betreuung den inklusiven Schulalltag?
e Mit welchen Aufgaben, Anforderungen und Hindernissen fir die Teilhabe der Kinder

sehen sie sich konfrontiert?
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o Welche Ressourcen und Mdglichkeiten haben sie identifiziert, damit Teilhabe mdglich

ist?

Neben teilnehmender Beobachtung im Schulalltag fuhrten die Autorinnen Gesprache mit
dem dort zustandigen Schulpersonal. Die Ergebnisse sind im gesamten Forschungsprozess
durch Literaturrecherche erganzt und im Ergebnisteil systematisch dargestellt. In der Diskus-
sion werden die Ergebnisse verglichen und die Erkenntnisse durch Ruckschlisse auf die
Forschungsfragen und den aktuellen Forschungsstand reflektiert dargelegt. Die wichtigsten
Ergebnisse sind abschlieRend zusammengefasst und minden in ein Fazit fur zuklnftige

Forschung.
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2 Theoretischer Hintergrund

In dieser Studie werden die Teilhabemdglichkeiten und -grenzen von Kindern in einer inklu-
siven Grundschule analysiert. Ziel ist es, den Schulalltag durch teilnehmende Beobachtung
und aus Sicht des Fachpersonals darzustellen. Dabei sollen sowohl Barrieren der Teilhabe
identifiziert als auch Mdoglichkeiten aufgedeckt werden, wie Hindernisse der Teilhabe Uber-

wunden werden.

2.1 Konstrukt Schule

Die untersuchte Grundschule ist ein komplexes Konstrukt, deren Akteure und Strukturen sich

in der folgenden Abbildung verdeutlichen lassen:

Schulsozial-

Padagogisches

’ Fachpersonal
Kinder

Abb.1: Modell des Forschungsfeldes (Eigener Entwurf)

Durch die Abbildung ist erkennbar, dass die handelnden Personen aller Teilbereiche mit den
umgebenden Strukturen unmittelbar verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen. Das
bedeutet, dass Barrieren und Ressourcen zur Teilhabe in allen Aspekten einer Schule ver-
borgen sein kdnnen: in der Schilerschaft, in der Elternschaft, bei den Mitarbeitern sowie in
den Rahmenbedingungen, Strukturen und Praktiken (Boban & Hinz, 2003) und aufeinander
einwirken. Diese Betrachtungsweise &hnelt der Sichtweise ergotherapeutischer Modelle, die
ebenfalls die handelnden Personen und ihre Umwelt in den Fokus nehmen. Ergotherapeuten
gehdren zu einer Berufsgruppe, deren Philosophie und Expertise sich bereits intensiv mit

vielen zur Schulinklusion gehtérenden Faktoren auseinandergesetzt hat. In der aktuellen er-

3
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gotherapeutischen Berufsphilosophie steht die Unterstiitzung der Klienten fir eine gelingen-
de Teilhabe und Handlungsfahigkeit im Alltag im Mittelpunkt der Therapie (Deutscher Ver-
band der Ergotherapeuten (DVE), 2007). Ergotherapeuten werden professionelle Kompeten-
zen zugeschrieben, um zu einer gelingenden Partizipation von Schiilern beitragen zu kénnen
(World Federation of Occupational Therapists (WFOT), 2016). Bisher sind Ergotherapeuten
an Regelschulen in Deutschland nicht vorgesehen. Auch an der untersuchten Grundschule
sind keine Ergotherapeuten tatig. Dort arbeiten Lehrer, Sonderpédagogen, Sozialarbeiter
und Erzieher (Schulprogramm, 2014). Doch im Rahmen der Inklusion gibt es Bestrebungen,
dass verschiedene Professionen aus Bildungs- und Gesundheitssystem ihre Expertise zu
einer gelingenden Inklusion zusammenfuhren sollen (Deutsche Vereinigung fir Rehabilitati-
on (DVIR), 2011).

2.2 PEO-Modell

Das dynamische Zusammenspiel zwischen Personen, Umwelt und Betatigungen kommt im
ergotherapeutischen ,Person-Environment-Occupation-Model“ (PEO-Modell) (Law et al.,
1996) zum Ausdruck.

Person Betatigungsperformanz

Betétigung Umwelt

Abb.2: Darstellung PEO-Modell (Eigene Darstellung)

»Occupational performance is the outcome of the transaction of the person, environment and
occupation. It is defined as the dynamic experience of a person engaged in purposeful activi-
ties and tasks within an environment.” (Law et al., 1996, S.12). Die sich wechselseitig beein-
flussenden Verédnderungen tragen zur Entwicklung der einzelnen Komponenten und Veran-
derung ihrer Schnittmenge bei. Das fihrt zu einem Wandel der Betatigungsausfihrung und
schlieB3lich des Gesamtsystems. Hasselbusch und Dancza sehen das PEO-Modell als nitzli-
chen Rahmen an, mit dessen Hilfe Barrieren und Mdglichkeiten fur die Ausfiihrung typischer

Schulaktivitéaten identifiziert und entsprechende Unterstiitzungsmaoglichkeiten auf ganzheitli-

4
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cher Ebene eruiert werden konnen (2012). Sie gehen davon aus, dass eine hohe Uber-
schneidung der Komponenten auch einen hohen Level der Betatigungsausfihrung bedeutet.
Die Aufgabe der Ergotherapie ist ihrer Meinung nach das Ermdglichen einer gré3tmdaglichen

Schnittmenge und damit guten Passung der Komponenten Person, Umwelt und Betatigung.

Die Bedeutung der drei Komponenten des Modells wurde von der “American Occupational
Therapy Association® (AOTA, 2014) beschrieben. Dabei kénnen als Person auch Personen-
gruppen angesehen werden. Zur Umwelt kénnen kulturelle, personelle, zeitliche, virtuelle,
physische und soziale Aspekte gehdren. Betétigungen werden als flr die Personen bedeu-

tungsvolle Alltagsaktivitaten angesehen, in die sie eingebunden sind.

2.3 Transaktionale Sicht auf Betatigung

Ahnlich wie das PEO-Modell beschreibt die transaktionale Sichtweise auf Betatigungen (Di-
ckie, Cutchin & Humphry, 2006), dass in einem systemischen Zusammenhang Veranderun-
gen eines Teils des Systems immer zu Verénderungen anderer Teile des Systems und letzt-
lich des Gesamtsystems fuhren. Die anthropologische Grundannahme bei der transaktiona-
len Sichtweise auf Betatigung versteht den Menschen als ,Homo occupatio”, ein durch seine
Betatigungen bestimmtes Wesen. Die Bedeutsamkeit dieser Betatigungen liegt in der Ver-
bindung des Individuums und der Umwelt: Person und Kontext sind jeweils Teil voneinander
und haben gestaltenden Einfluss aufeinander. Im schulischen Setting kdnnen aus dieser
Perspektive die Mdglichkeiten und Grenzen der Teilhabe von Kindern in dem System Schule
ganzheitlich betrachtet werden. Folglich entstehen Betétigungen der Schiler durch den flie-
Renden und rickwirkenden Charakter der Transaktionen zwischen den Akteuren der Schule
und der Schulumwelt immer wieder neu. Diese dynamischen Veranderungen sollten in ihrer

Vernetzung betrachtet werden.

2.4 Betatigung und Teilhabe

Betatigungen sind eng mit Teilhabe verbunden. Aus ergotherapeutischer Sicht meint Teilha-
be das ,Einbezogensein in eine Lebenssituation durch Aktivitaten in einem sozialen Kontext”
(Stadler-Grillmaier, 2007, S.102). Auf die Schule tbertragen bedeutet das eine Teilnahme an
diversen Schulaktivitaten. Die Kultusministerkonferenz in NRW mdochte fir alle die Chance
auf Bildung durch einen gleichberechtigten Zugang erhthen und ist bestrebt, Barrieren zu
identifizieren, damit alle Kinder und Jugendlichen sich aktiv in das gemeinsame Leben und
Lernen einbringen kénnen (KMK, 2011, S. 3). Den Zusammenhang von Betatigung und Teil-
habe benennt auch Marotzki (2008). Alltagsorientierte Betatigungen von Schulkindern kon-

nen demnach zu einer fir sie zufriedenstellenden Teilhabe in der Schule fiihren.
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Teilhabe im Bildungskontext wird als ,Ziel und Methode in der Umsetzung von Inklusion”
angesehen (Stademann & Tsangaveli, 2016, S. 199). Die Organisation einer gelingenden
Teilhabe sowie der Einbezug aller Menschen, die ein Abbild von Vielfalt und Verschiedenar-
tigkeit sind, stellen dabei eine Herausforderung dar (Frihauf, 2010). Gemeinsam beschulte
Kinder mit und ohne Behinderungen sollen gemaf ihrer Bedurfnisse, ihrer Begabungen und
ihres Entwicklungstempos individuell gefordert werden (Hasselbusch, Zillhardt & Lang,
2016). Die Diversitat der Schiler soll als normaler Zustand angesehen werden (ebd., 2016).
Ideen zur Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems in Deutschland sind sowohl auf poli-
tischer Ebene als auch im Bildungs- und Gesundheitssystem zahlreich vorhanden. Allen ge-
meinsam ist der Blick auf Teilhabe und der Einbezug der drei Faktoren Personen, Rahmen-
bedingungen und Handlungsmadglichkeiten.

2.5 Inklusion

Es gibt keine allgemeinguiltige Definition des Begriffes ,Inklusion” (Biewer, 2009). In Deutsch-
land werden die Begriffe ,Integration” und ,Inklusion” haufig synonym verwendet. Eine diffe-
renzierte Betrachtung beschreibt die Inklusion als Fortentwicklung der Integration (Sander,
2008). Wahrend bei der Inklusion im schulischen Kontext alle Kinder gemeinsam nach ihren
individuellen Bedirfnissen lernen, werden bei der Integration Kinder in separaten Gruppen
innerhalb der gleichen Institution beschult. Eine Separation kommt der Férderung auf3erhalb
der Regelschule in sogenannten Forderschulen gleich, eine Exklusion bedeutet den Aus-
schluss vom Bildungssystem (Hasselbusch, Zillhardt & Lang, 2016). Der Fokus der Inklusion
liegt demnach auf dem Einbezug aller in ein System. Laut dem Bundesministerium fir Arbeit
und Soziales bedeutet Inklusion: ,Gemeinsamkeit von Anfang an sowie die Abldsung von
Exklusion und Integration” (BMAS, 2011, S.11). Der sich daraus ergebenden Vielfalt und
Verschiedenartigkeit in einem gemeinsamen System soll im Unterricht durch zieldifferentes
aber gemeinsames Lernen begegnet werden, das allen Bedirfnissen gerecht werden soll.
Diese Auffassung von Inklusion impliziert, dass sich das Schulsystem an die individuellen
Bediirfnisse aller Schulkinder anpassen sollte (DUK, 2017). Auf diese Weise soll Teilhabe
gewahrleistet werden. Diesem Vorhaben stellt der Verband Bildung und Erziehung (VBE),
Landesverband NRW, die Ergebnisse der aktuellen Forsa - Umfrage aus Sicht der Lehrkréfte
gegenuiber: ,Inklusion wird nicht gelingen, wenn die Lehrkraft alleine, ohne Unterstiitzung
durch weitere Professionen und nicht ausreichend fortgebildet, in zu grof3en Klassen und zu
kleinen Raumen unterrichten muss!“ (VBE, 2017) Demnach sehen die Lehrkréfte in der rea-

len Umsetzung noch Mangel.

Gemessen am Anteil der Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulen
kann man erkennen, dass die Umsetzung der Inklusion fortschreitet. Im Zeitraum von
2000/01 bis 2015/16 ist der Anteil dieser Schiler an Grundschulen in NRW von 16,3 % auf

6
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41,3% gewachsen (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2017b).
Anhand dieser Statistik wird deutlich, dass der Begriff ,Inklusion” hier eng gefasst wird. Er
beruht auf der Trennung von Kindern in zwei Gruppen: Kinder mit und Kinder ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf. Inklusion wird dabei gemessen an dem anteiligen Anstieg von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf an Regelschulen. Diese Vorstellung exis-
tiert aktuell neben einem erweiterten Verstandnis von Inklusion, bei dem alle Schiiler einer

Schule gemeint sind. Im Index fur Inklusion wird deutlich gemacht:

Der Ansatz von ,Hindernissen fur Lernen und Teilhabe' kann dazu genutzt werden, die
Aufmerksamkeit darauf zu lenken, was fir die Verbesserung von Erziehung und Bil-
dung fur alle [Hervorhebung v. Verf.] Kinder getan werden muss. Schilerinnen stol3en
auf Schwierigkeiten, wenn sie Hindernisse fur Lernen und Teilhabe erfahren. Hinder-
nisse und Schritte zu ihrer Uberwindung kénnen in allen Aspekten des Systems gefun-
den werden: in Schulen, Gemeinden, lokalen, landerspezifischen und landesweiten
Strukturen. Solche Hindernisse kdénnen den Zugang zu einer Schule verhindern
und/oder die Partizipation in ihr begrenzen. (Boban & Hinz, 2003)

2.6 Instrumente aus Gesundheits- und Bildungssystem

Die WHO hat mit der Internationalen Klassifikation von Funktionsfahigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF) (DIMDI, 2005) ein neues Verstandnis von Gesundheit und Behinderung
aufgezeigt. Der ganzheitliche Blick dieses bio-psycho-sozialen Ansatzes schlief3t bei seiner
Ursachenanalyse Uber die Komponenten Kérperfunktionen/-strukturen auch die Komponen-
ten Aktivitdaten, Teilhabe und Kontextfaktoren, unterteilt in Umwelt- und personenbezogene
Faktoren, mit ein. Die Lebensbereiche Lernen und Wissensanwendung sowie Erziehung und
Bildung finden in den Komponenten Aktivitaten und Teilhabe ihre Berlicksichtigung. In der
ICF wird Teilhabe wie folgt definiert: ,Partizipation [Teilhabe] ist das Einbezogensein in eine
Lebenssituation.” (DIMDI, 2005, S.95). Die Begriffe Partizipation und Teilhabe werden hier
synonym verwendet. Die Teilhabe entsteht aus dem Zusammenspiel und der Wechselwir-

kung zwischen den verschiedenen Komponenten.

Als Praxisinstrument aus dem Bildungssystem bedient sich der Index fur Inklusion ebenfalls
dem bio-psycho-sozialen Modell. Er distanziert sich vom medizinischen Modell, ,...das pa-
dagogische Schwierigkeiten durch ,personliche Defizite* und ,Schadigungen’ eines Kindes
oder eines Jugendlichen hervorgerufen sieht.“ (Boban & Hinz, 2003, S. 13) Der Index zeigt
auf, wie Barrieren fir das Lernen und die Teilhabe aller Schuiler abgebaut und Gberwunden
werden konnen. Demnach gilt es, im Rahmen der Inklusion Faktoren zu identifizieren, die

eine Teilhabe aller Schiiler beeintrachtigen oder fordern.

Wie das bestehende Schulsystem umzugestalten ist, liegt in Deutschland in der Verantwor-
tung der einzelnen Bundeslander. Fur die untersuchte Grundschule gelten die Schulgesetze

von NRW. Im 9. Schuléanderungsgesetz verdeutlicht der Fachbeirat den besorgniserregen-
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den Lehrkraftemangel und appelliert an die Landesregierung, alternativ die Bildung von
Teams unterschiedlicher Professionen fir die Schule zu unterstitzen (Ministerium fur Schule
und Weiterbildung des Landes NRW, 2017a).

2.7 Rahmenbedingungen fiir Inklusion

Schulgesetze und Lehrpléane spielen eine erhebliche Rolle im inklusiven Bildungssystem.
Weitere Herausforderungen sind gesellschaftliche Veranderungen, die in Bezug auf ihre
Auswirkungen auf die Schule im Bildungsbericht des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung dargelegt werden (BMBF, 2014):

¢ In den jungeren Altersgruppen einer insgesamt immer &lter werdenden Gesellschaft
ist der Bevdlkerungsanteil mit Migrationshintergrund besonders hoch

o Es bestehen Einschrédnkungen des Gestaltungsspielraums der offentlichen Haushalte
auf das Bildungsbudget

e Das Bildungssystem hat neben dem zu erwartenden Fachkraftemangel auch qualifi-
kationsspezifische Probleme

e Die Veranderung der ersten kindlichen Lernumwelt in der eigenen Familie birgt Risi-
ken fur die Bildungschancen der Kinder durch den Wandel von Familien- und Le-

bensformen

Schule wird neben der Vermittlung von Lernstoff zunehmend zu einem Ort der sozialen Er-

ziehung und Vermittlung von Lebenserfahrung (Briindel & Hurrelmann, 2017).

Die aktuellen Veranderungen in Gesellschaft und Schule sowie die Berihrungspunkte, die
dabei durch den Paradigmenwechsel der Betéatigungsorientierung (Kielhofner, 2009) zur Er-
gotherapie entstanden sind, haben uns zur Forschung in diesem Bereich veranlasst. Mit dem
Fokus auf die Teilhabe der Schiler interessierten uns Ideen und Hindernisse bei der prakti-
schen Umsetzung in den aktuellen Schulalltag einer inklusiven Grundschule aus der Per-

spektive des schulischen Fachpersonals.
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3 Methodik

Der vorliegenden Studie liegt ein qualitatives Forschungsdesign angelehnt an Grounded
Theory (Strauss & Corbin, 1996) zugrunde. Durch teilnehmende Beobachtung, fokussierte
und ethnografische Interviews (Helfferich, 2011) und begleitende Literaturrecherche sollte
Wissen im Bereich unserer Forschungsfragen generiert werden. Dieses hypothesengenerie-
rende Vorgehen ist besonders geeignet fir Themengebiete, in denen noch nicht viele Er-
kenntnisse vorhanden sind. Obwohl in den Bezugswissenschaften reichlich Literatur gefun-
den werden konnte, haben sich die Autorinnen auf Grund des fdderalistischen Bildungssys-
tems in Deutschland und der Verortung der untersuchten Grundschule in NRW fir diese Me-
thode entschieden. Die Quellen beschreiben tiberwiegend Methoden und Ziele der Inklusion.
Studien aus anderen Landern sind wegen der Andersartigkeit der Bildungs- und Gesund-
heitssysteme nur bedingt Ubertragbar. Das Forschungsdesign erschien angemessen, um
den aktuellen Zustand an einer inklusiven Grundschule beispielhaft zu beschreiben.

Forschungsort war eine Grundschule einer nordrheinwestfalischen Grof3stadt. Die Entschei-
dung fir diese Schule wurde durch verschiedene Faktoren beeinflusst. Dazu gehoren der
inklusive Ansatz des Schulkonzepts mit seinen vielen alltagsgestaltenden Angeboten durch
unterschiedliche Professionen sowie der persdnliche Kontakt zur Schulleitung. Dartber er-
folgte auch der Feldzugang. Die Schulleitung hat den Zugang zu Klassenlehrern vermittelt,
die dem Forschungsvorhaben interessiert gegenuberstanden und der teilnehmenden Be-

obachtung zustimmten.

Die teilnehmende Beobachtung schwankte zwischen dem passiven Beobachten und der
aktiven Teilnahme am Geschehen. Dieser Wechsel von Innen- und AuRenperspektive er-
mdoglichte durch ein Eintauchen in die Lebenswelt Schule Erfahrungen, die Uber die reine
Beobachtung hinausgehen. Die Teilnahme war nicht strukturiert, d.h. es wurden keine stan-
dardisierten Verfahren eingesetzt. Die Beobachtung folgte den forschungsleitenden Fragen
der Arbeit. Die Aufmerksamkeit der Autorinnen konnte flexibel auf das aktuelle Geschehen
gerichtet werden. Die Beobachtung war offen, d.h. das Forschungsfeld war informiert, dass
es beobachtet wurde (Atteslander, 2010). Der Schwerpunkt lag auf der Beobachtung der
Gesamtsituation. Dadurch ergab sich spontaner Kontakt zu anderem, der Schule angeho-
renden Fachpersonal wie Sonderpadagogen, Erziehern der Offenen Ganztagsschule (OGS)

und der Schulsozialarbeiterin.

Beobachtet wurde die Unterrichtssituation in verschiedenen Klassen, auf dem Schulhof (vor
dem Unterricht und in den Pausen) und in der OGS. Nach dem Sammeln erster Eindricke
wurde die Beobachtung auf zwei jahrgangsubergreifende Eingangsklassen (Kinder der Klas-

se 1 und 2 in einer zusammengehdrenden Schulklasse) beschrankt. Einerseits wurde eine
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bessere Vergleichbarkeit der Erfahrungen erwartet. Andererseits kam der jahrgangsubergrei-
fende Unterricht der forschungsleitenden Idee von ,Inklusion = gemeinsamer Unterricht flr
Alle” naher, da in diesen Klassen eine hohere Diversitat erwartbar war. Jede Autorin hat eine
Klasse Uber vier Besuche teilnehmend begleitet. Dies wurde von jeder Autorin in ihrem For-
schungstagebuch (FT) protokolliert.

Fur die Datensammlung wurden die Besuche durch spontane Gesprache (ethnografische
Interviews) mit Gedachtnisprotokollen sowie leitthemengestiitzte offene Gesprache (fokus-
sierte Interviews) (Helfferich, 2011) ergénzt. Durch die Gesprachsfiihrung sollten Narrationen
der Gesprachspartner hervorgerufen werden. Dafir wurde im Vorfeld ein thematischer Leit-
faden entworfen, der aber nicht als striktes Ablaufschema umgesetzt sondern flexibel als
thematisches Tableau genutzt wurde (Meuser & Nagel, 2009).

Die offenen Gesprache erfolgten nach Aufklarung tber das Forschungsvorhaben mit Hilfe
eines Informationsanschreibens, in dem auf die Freiwilligkeit der Teilnahme, die Anonymisie-
rung der Daten, die Benutzung von Pseudonymen und die Art des Informantenschutzes ein-
gegangen wurde (s. Anhang, S. 48). Alle Teilnehmer willigten in die Audioaufzeichnung der
Gesprache ein. Die Aufzeichnungen wurden durch die Autorinnen selbst transkribiert. Dabei
lag der Fokus auf den Aussagen der Teilnehmer. Lautmalerische AuRerungen, Pausen und
andere Besonderheiten wurden nur bei Bedarf zum Unterstreichen der Aussagen mitnotiert.
Die Teilnehmer hatten die Mdglichkeit, die Transkriptionen einzusehen und gegebenenfalls

zu korrigieren. Dies wurde von einer Person wahrgenommen.

Da das Interesse der Autorinnen in dieser Arbeit auf der Perspektive der Schulmitarbeiter
lag, wurden die Gesprache mit dem Fachpersonal der Schule gefiihrt. Insbesondere wurde
mit den Personen gesprochen, die in Kontakt mit den beobachteten Klassen standen. Die
befragten Personen stellten Experten zu den Forschungsfragen dar. Sie wurden befragt als
Funktionstrager in der beobachteten Situation, in der sie ihre Sicht- und Handlungsweisen in
der Institution erlautern (Meuser & Nagel, 2009).

10
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Einen Uberblick liber die einbezogenen Personen gibt folgende Tabelle:

Studienteil- Beruf Aufgabe Berufser- Zeit an der
nehmerin fahrung Schule
Frau Mller Grundschul- Schulleiterin, 26 Jahre seit 2005
lehrerin Vertretungslehrerin (12 Jahre)
Frau Schneider | Grundschul- Klassenlehrerin Klas- | 3 Jahre inkl. | seit 1,5 Jahren,
lehrerin se A Schuleingangs- Referendariat | seitdem Klas-
phase (Jahrgangsuber- senlehrerin (die
greifende Klasse 1 + 2), halbe Klasse
Fordergruppe LRS wurde als 2.
(3.+ 4. Schuljahr,) Schuljahr in die
AG Schilerzeitung neue Eingangs-
(3.+ 4. Schuljahr) phase Uber-
nommen)
Frau Bauer Grundschul- Klassenlehrerin Klas- | 3 Jahre inkl. seit 1,5 Jahren,
lehrerin se B Schuleingangs- Referendariat | seit Sommer

phase (Jahrgangsuber-
greifende Klasse 1 + 2),
Deutsch-Basis (mit
Sprache)

2017 erste ei-
gene Klasse,
(Besonderheit:
die Kinder des
zweiten Schul-
jahres stammen
aus verschiede-
nen Klassen)

Frau Schliter

Sonderpadagogin,
Forderschwer-
punkt: Lernen

& Emotionale +
Soziale Entwick-
lung

Sonderpadagogin:
Zweitkraft, Fordergrup-
pen, Vertretungslehre-
rin,

betreut 8 Klassen

7 Jahre inkl.
Referendariat

im 5. Jahr an
der Schule

Frau Weber

Grundschul-
lehrerin

Klassenlehrerin
4. Schuljahr,

Fachlehrerin Sport,
Hausaufgaben + Reli-
gion in Klasse A,

Zusatzlich:
Organisation von
Schulgottesdiensten,
Sportfest, Back-AG

4.5 Jahre
inkl. Refe-
rendariat

seit 4,5 Jahren

11
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Frau Fischer Sozialarbeiterin Beratung fur Fragen der | nicht bekannt | seit 5 Jahren
Erziehung, bei schuli-
schen Problemen, Ver-
mittlung Bildungs-u.
Teilhabepaket, Eltern-
arbeit

Frau Schmidt Erzieherin Erzieherin und Koordi- nicht bekannt | 12 Jahre
natorin Offener Ganz-
tag, 30 Std/Wo

Tabelle 1: Profile der Studienteilnehmer

Wahrend der gesamten Datensammlung wurde nach den medizinethischen Grundprinzipien
nach Beauchamp & Childress (2013) gehandelt. Von zentraler Bedeutung war das Prinzip
der Autonomie und des Nichtschadens. Die Teilnahme an den Gesprachen erfolgte freiwillig
und nach Aufklarung. Die Anonymisierung wurde zugesichert, der Informantenschutz darge-
stellt. Uber das Einholen einer Einverstandniserklarung der Eltern der beobachteten Kinder
wurde diskutiert. Die Studie wurde mit Einverstandnis der Schulleitung durchgefiihrt. Der
Blick lag wahrend der Beobachtung auf der Gesamtsituation. Einzelne Kinder wurden nicht
gezielt betrachtet. Daher wurde nach Abwagung der Sachlage von einer Einverstandniser-
klarung der Eltern abgesehen.

Wahrend der gesamten Beobachtung wurde darauf geachtet, die normalen Ablaufe mdg-
lichst wenig zu stéren. Im Umgang mit beteiligten Personen wurde Wert auf adaquates Ver-

halten (Hoflichkeit, Zuriickhaltung, Wahren der persdnlichen Distanz) gelegt.

Zur Auswertung wurden die Daten wiederholt gesichtet, kodiert und inhaltlich, analog zum
PEO-Modell, in Kategorien zusammengefasst. Die Ergebnisse wurden nach den Kategorien
Moglichkeiten und Grenzen der Teilhabe im Schulalltag dargestellt. Dabei wurden die Er-
gebnisse der Gesprache mit den Ergebnissen der teilnehmenden Beobachtung abgeglichen,
zur Veranschaulichung miteinander verwoben und hypothetisch gedeutet. Den Ausfiihrungen
wurde eine Beschreibung der konkreten Schule und eines alltdglichen Schultages vorange-
stellt. In der Diskussion wurden die wichtigsten Ergebnisse zum aktuellen Forschungsstand
in Beziehung gesetzt und Gemeinsamkeiten und Unterschiede dargestellt. Nach kritischer
Betrachtung des eigenen Vorgehens, wurden die Resultate zusammengefasst und abschlie-

Rend ein Ausblick fur zukilinftige Forschung gegeben.
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4 Ergebnisse

4.1 Brennpunktschule

... SO von allen Zahlen her, wirde ich sagen, dass wir schon das Klientel haben, dass
man von Brennpunktschule sprechen kann.” (Frau Miiller, S. 5)
Die Beschreibung der untersuchten Grundschule soll eine Vorstellung vom Schulleben und
dem sozialen Milieu ihrer Mitglieder vermitteln. Sie orientiert sich an den Ausfuhrungen des
internen Schulprogramms, an statistischen Daten der Stadt und an den Beobachtungen der

Autorinnen.

Die untersuchte Grundschule lag in einem dicht bebauten und verkehrsreichen Stadtgebiet
einer nordrhein-westfalischen GroR3stadt. Griinanlagen gab es kaum, der Schulhof war der
zentrale Spielplatz fir die meisten Kinder. In diesem kinderreichsten Bezirk der Stadt lebten
die meisten Familien bedingt durch Arbeitslosigkeit und Sozialhilfeabh&ngigkeit nahe der
Armutsgrenze in beengten Verhaltnissen. Die Kinder waren mit einem hohen Anteil alleiner-
ziehender Eltern, Trennung, Scheidung, Sprachschwierigkeiten, nachbarschaftlichen und
innerfamilidren Konflikten sowie Sucht und Gewalt konfrontiert. Die 321 Schiler kamen aus
27 Nationen. Der Migrationshintergrund betrug 87 %. Die Kinder verbrachten viel Zeit in den
Wohnungen. Die digitalen Medien dort ,verandern die Art der Aneignung von Realitat bei
Kindern. Die Auseinandersetzung mit der Welt erfolgt in Form bildlicher Darstellung, ohne

dabei selbst handelnd tatig werden zu kénnen” (Schulprogramm, 2014, S. 2).

Die Padagogen der Schule schienen den Kindern tber die Unterrichtsinhalte hinaus Kom-
munikations-und Sozialkompetenz zu vermitteln und sie zu Selbststandigkeit, Solidaritat so-
wie Konfliktfahigkeit zu erziehen. Sie haben dazu die Lebenswirklichkeit der Kinder einbezo-
gen und ein Lernen mit allen Sinnen ermoglicht. Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen soll-
te ebenso geférdert werden wie mitverantwortliches Handeln. Ein transparentes Unterrichts-
und Schulgeschehen, unterschiedliche Zugangsweisen zur individuellen Férderung, ermuti-
gende Anerkennung sowie Streit- und Gewaltpravention wurde an der Schule methodisch
eingesetzt. Die Diversitat und Heterogenitat der Kinder schien ausdriicklich als Normalzu-
stand angesehen zu werden. Die Schule gilt seit 2005 als inklusive Grundschule mit dem

Konzept ,Gemeinsames Lernen fir alle®.

Das Schulteam bestand aus 18 Lehrerinnen und 4 Lehrern, einer Lehramtsanwarterin, zwei
Sonderpadagoginnen, einer Sozialarbeiterin, einer Schulsozialpadagogin, und 12 padagogi-
schen Fachkraften des OGS. Das Schulteam arbeitete in vielen spezifischen Teams (z.B.
,Team der Schuleingangsphase”) und Arbeitskreisen (z.B. ,Arbeitskreis Kindergarten-

Schule”) zusammen. Es gab ein breit aufgestelltes AG- Programm fur die Kinder in den Be-
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reichen Musik, Kunst, Bewegung und Ernahrung. Die Schuler nahmen taglich am kostenlo-

sen Schulobstprogramm des Landes teil.

Fast die Halfte der Kinder besuchte in finf Gruppen im Anschluss an den Unterricht die OGS
bis 16.00 Uhr. Wahrend des Unterrichts gab es individuelle Férdermdglichkeiten durch ge-
Zielte Forderstunden in den Bereichen Sprache, Mathematik und Bewegung, dem Drehtir-
modell mit der Mdoglichkeit, zeitweilig an héheren Klassen teilzunehmen und speziellem

Sprachunterricht fr Nichtmuttersprachler.

Verbindliche und transparente Schulregeln, das sogenannte ,Schriftliche Versprechen” zwi-
schen Eltern und Lehrern, bei dem sich beide Parteien auf Mindeststandards im Schul- und
Erziehungsleben einigen, gehoérten ebenso zum Schulleben wie Beratungsangebote, Eltern-
cafés und konkrete Tipps fur Eltern zum Erndhrungs-, Bewegungs-, Schlaf- und Konsumver-

halten ihrer Kinder.

Das Gebaude umfasste Klassen- und Nebenrdume fir 14 Klassen, die Raume fiir die OGS,
Biro- und Hauswirtschaftsraume, ein Lehrerzimmer und eine Turnhalle. Zur besseren Orien-
tierung war die Schule mit einem Farbleitsystem gestaltet. Barrierefreiheit war wegen eines
fehlenden Aufzugs nicht gegeben. Die sonderpadagogischen Foérderschwerpunkte betrafen
hauptséachlich die sozio-emotionale Entwicklung und die Lernentwicklung (z.Zt. 27 Schiiler).
Das Schulhofgelande hatte keine Rickzugsmdglichkeiten aber einige Spielgerate und einen

kleinen Grinbereich. In der Pause konnten die Kinder Spielmaterial ausleihen.

4.2 Ablauf eines Schultags

“Plétzlich mussen sie still sitzen, nach vorne gucken, arbeiten...das sind ja alles sooo
viele Dinge, die einfach fur diese ganz kleinen Kinder noch total schwierig sind.” (Frau
Weber, S. 7)

Ein gewohnlicher Schultag in Klasse 1/2 (Eingangsstufe) lief folgendermaf3en ab:

In der Frihe wurden die meisten Kinder zu Ful3 zur Schule gebracht und am Schulhoftor von
ihren Bezugspersonen verabschiedet. Der Schulhof war als elternfreie Zone deklariert. Die
Kinder, die zur ersten Stunde Unterricht hatten, durften schon in den beaufsichtigten Klas-
senraum gehen. Sie konnten in Ruhe ankommen oder vorhandene Spielméglichkeiten nut-
zen. Unterrichtsbeginn war um 8.00 Uhr. Es gab ein akustisches Signal, eine Viertelstunde
vor und zum Unterrichtsbeginn. Kinder mit spaterem Unterrichtsbeginn waren zunachst in
der Frihbetreuung der OGS und wurden ublicherweise in ihren Klassengruppen gesammelt

vom Schulhof abgeholt, um Unruhe und Verletzungsgefahr zu vermeiden.

Der Unterricht startete jeden Morgen in allen Jahrgangen mit dem Ritual des ,Kind des Ta-

ges”. Dabei stellte ein Kind das Tagesdatum, die Jahreszeit, das Wetter und den aktuellen
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Tagesplan mit Hilfe bildlicher Unterstiitzung vor. Danach durfte das Kind sich fir die ,Kom-
plimenterunde” drei Mitschiler aussuchen, die ihm ein Feedback zur Durchfiihrung des Ritu-
als gaben. AnschlieRend folgte der Unterricht dem Stundenplan unter Einsatz vielféaltiger Me-
thoden. Es wurde auf einen Wechsel der Lernphasen (Einzel- oder Gruppenarbeit, Stillar-
beits- oder Bewegungsphasen) geachtet. Jede Phase wurde zusatzlich mit akustischen Sig-
nalen (z.B. ,Aufraummusik”) eingeleitet. Die Schuler arbeiteten zieldifferent, jeder an seiner
eigenen Aufgabe und im eigenen Tempo. Parallel zum Unterricht erfolgten als Zusatzange-
bote spezielle Forderstunden sowohl fir leistungsschwache als auch leistungsstarke Schi-
ler. Die Angebote umfassten Forderung bei Legasthenie und Dyskalkulie sowie die Denk-
schule (Foérderunterricht fur die leistungsstarken Kinder) oder Forderung fir Sprache, Ma-
thematik und Sport. Des Weiteren erfolgte gezielte Sprachférderung fur die Kinder, die nicht
Deutsch als Muttersprache haben. In der Eingangsstufe wurde Sprache, Mathematik, Sach-
unterricht, Englisch, Musik, Kunst, Sport und Religion unterrichtet. In der Regel lehrte der
Klassenlehrer oder ein Fachlehrer in entsprechenden Stunden, selten wurde im Team durch
Lehrkraft und Sonderpadagogin unterrichtet. Der Tag schloss mit einer gemeinsamen beauf-

sichtigten Hausaufgabenstunde.

Vormittags hatten die Kinder zwei Pausen. Die erste Pause war von 9.30 bis 10.00 Uhr. Eine
.geteilte Pause” sollte die beengten Verhaltnisse auf dem Schulhof entzerren und fir einen
entspannteren Ablauf sorgen. Die Eingangsstufenklassen hatten zuerst 15 Minuten Freispiel
auf dem Schulhof, anschlieBend eine gemeinsame Frihstiickspause im Klassenzimmer. Fur
die Jahrgangsstufen 3 und 4 war die Pausenregelung zeitversetzt. In der zweiten Pause von

11.30 bis 11.50 Uhr waren alle Kinder gemeinsam auf dem Schulhof.

Im Anschluss an den Unterricht fand flir angemeldete Kinder die OGS-Betreuung in Gruppen
mit festen Bezugspersonen statt. Fir jede Gruppe gab es einen farblich gekennzeichneten
Raum mit unterschiedlichen Ausstattungen (z.B. Leseecke, Bauecke und Rollenspielecke),
in die die Kinder nach Belieben wechseln konnten. Die angebotene warme Mahlzeit oder
eigenes mitgebrachtes Essen wurde in einem extra Speisesaal in mehreren Schichten ein-
genommen. Wahrend der Essens wurde auf das Einhalten eines Verhaltenskodex (z.B.
Tischmanieren, Lautstarke) geachtet. Fur die 3.- und 4.- Klassler wurde im Anschluss eine
Hausaufgabenbetreuung angeboten. Zusétzlich bot die OGS im Nachmittagsbereich ver-
schiedene AGs aus den Bereichen Musik, Kunst, Bewegung und Erndhrung an. Die Teil-
nahme erfolgte freiwillig und die Kinder konnten nach eigenen Interessen auswéhlen. Alter-
nativ konnten die Kinder ihre Zeit im Freispiel mit Freunden verbringen und Spiel- und Bas-
telmaterialien nutzen. Um 16 Uhr endete die Betreuung, eine friihere Abholung war nach

Absprache moglich.
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4.3 Teilhabemoglichkeiten und -grenzen

Eine Vielzahl an Beobachtungen und Erfahrungen wurde in den Ergebnissen anhand der
drei PEO-Komponenten zusammenfassend dargestellt. Die nachfolgende Grafik zeigt, wie
die Komponenten im Schulsetting organisiert waren und welche Grenzen und Méglichkeiten
der Teilhabe die Kinder am Schulalltag aus Sicht des Fachpersonals sowie aus Sicht der
Autorinnen hatten. In der Studie verwendete Namen sind Pseudonyme, um den Personlich-

keitsschutz der Informanten zu gewahrleisten.

Betrachtungsweise

~0P

LebensweltSchule Ergebnisse

Moglichkeiten Grenzen

Zusammenarbeit fehlende

/ Engagement Kompetenzen

Schulsozial-

arbeiter Rahmen-
Struktur bedingungen:
Unterstiitzung baulich
Einbezug strukturell
personell
Betatigung \ JLemen am Modell"  Inkompatibilitat
Sozialkompetenz von
Selbststandigkeit Anforderung &
Alltagsnéhe Kompetenz

Abb. 3: Darstellung Forschungsprozess (Eigener Entwurf)
4.3.1 Moglichkeiten der Personen (Melanie Pesch)

Aspekte der Teilhabemdglichkeiten fur Personen lassen sich zusammengefasst anhand der
Kategorien ,,Zusammenarbeit” und ,,Engagement” erlautern. Auswirkungen auf eine gelin-
gende Teilhabe der Kinder am Schulalltag schienen sich zunéchst darauf zurtickfihren zu
lassen, welche Akteure auf welche Weise im Schulsetting miteinander agieren. Die Schullei-

terin wirkte Uberzeugt:

»ich habe die Erfahrung gemacht, umso mehr Menschen ihren Blick darauf verwen-
den, umso vollstadndiger wird das Bild auf diese Kinder, die Mdglichkeiten werden
immer gréRer.” (Frau Mdller, S. 1)
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Sehr viele Informanten betonten, wie wichtig personlicher Einsatz und Kooperation sei.

»~Ja also beziiglich der Kollegen sind die Rahmenbedingungen sehr gut, alle sind sehr
kooperativ.“ (Frau Schneider, S. 9)
Dabei wurde mehrfach hervorgehoben, welchen unmittelbaren Gewinn das kooperative Ver-

halten der Lehrer untereinander fur die Kinder habe.

LJederzeit haben alle ein offenes Ohr und sind auch bereit, nochmal in die Klasse zu
kommen, Dinge noch mal genauer bei einem Kind anzugucken.“ (Frau Schneider, S.
9)

,Und auch erfahrene Kollegen sind da immer sehr hilfreich....” (Frau Schneider, S. 9)

Der Vorteil der interdisziplindren Zusammenarbeit wurde von den Experten scheinbar be-

sonders hoch eingestuft.

»lch nehme regelmaRig an den Dienstbesprechungen der Lehrer teil. Da kbénnen wir
dann unmittelbar so einiges wegen der Kinder besprechen.” (Frau Schmidt, S. 1)

LSuper ist natlrlich, wenn man dann die Kollegen in Doppelbesetzung mit dabei hat.”
(Frau Schneider, S. 9)

,Hauptstarken, die in dem gemeinsamen Arbeiten mit Sonderpadagogen und Sozial-
arbeitern gewachsen sind in den 12 Jahren: der andere Blick auf Kinder....” (Frau
Miller, S. 2)

Nicht zu unterschéatzen schien nach Aussage verschiedener Gesprachspartner auch die Zu-

sammenarbeit zwischen Schulpersonal und Eltern zu sein.

,Das ist dann wirklich schén, wenn man auch Eltern hat, die auch mit kooperieren
und dann sagen: ,Vielen vielen Dank, dass Sie anrufen.” Die waren richtig dankbar.”
(Frau Schneider, S. 2)

Offensichtlich wurde es als wichtig erachtet, dass Eltern und Lehrer im Austausch miteinan-

der stehen und sich um gemeinsame Lésungswege bemuihen.

,Dass man im Gesprach bleibt. Und ja, da irgendwie an einem Strang zieht!” (Frau
Schneider, S. 3)
Im Forderverein oder bei sporadischen Einsatzen arbeiten offenbar einige Eltern mit den

Lehrern zusammen.

~Aber es gibt auch schon sehr viele sehr etablierte Familien mit Migrationshintergrund
bei uns, die seit vielen Jahren hier sind, die sich gut in das schulische Leben einge-
passt haben und da sehr viel Interesse daran haben.” (Frau Mdller, S. 5)

,und das ist ja auch toll, dass man da wirklich Eltern hat, die sich engagieren...” (Frau
Schneider, S. 9)
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Eltern, die mit Interesse am Schulleben ihrer Kinder teilnehmen und sich engagiert einbrin-
gen, wurden augenscheinlich als sehr entlastend empfunden. Frau Schneider stellte dazu

heraus: ,Sowas ist einfach immer besonders schon flirs Schulklima.” (S. 9)

Die Schulsozialarbeiterin sah sich offenbar als Bindeglied und vermitteInde Person zwischen

Eltern, Lehrern und Kindern.

»ilch fihre auch schon mal vorab Elterngesprache, z. B., um den argerlichen Vater zu

beruhigen und wieder runter kommen zu lassen. So kann ich den Lehrkraften, ja, Ar-

beit abnehmen.” (Frau Fischer, S. 2)
Fur die Schiler schien die Schulsozialarbeiterin konzeptionell und real fest eingeplant in die
Methoden der Streitpravention zu sein (FT/P, S. 43). Unterrichts- und Hausbesuche sowie
Begleitung der Eltern bei Amtergangen gehoren auch zu ihren Aufgaben. Das Vorgespréach
mit einer marokkanischen Mutter zur Beantragung eines Sprachkurses konnte beobachtet
werden. Diese schien sehr dankbar fir die Unterstiitzung durch die Sozialarbeiterin zu sein
(FT/P, S. 44).

Damit eine gute Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern méglich ist, war nach An-
sicht von Frau Schneider die ,Beziehungsebene das Wichtigste, Uber das man irgendwie
jedes Kind bestenfalls erreicht.” (S. 15). Die persdnlichen Mdglichkeiten der Kinder zur Teil-
habe wurden insbesondere von Frau Schneider benannt. Zur Beziehungsgestaltung zwi-
schen Kind und Lehrkraft stufte sie das ,Grundvertrauen”, das Kinder den Lehrern entge-
genbringen, als wichtig ein. Damit Schuler partizipieren kdnnen, schien sie Wert auf eine
angenehme Klassenatmosphare sowie die Bereitschaft zur Reflektionsfahigkeit der Kinder
zu legen (FT/P, S. 3, 29 ff).

»--.Sprechen driber: was gehoért denn dazu zu einem héflichen Miteinander, themati-
sieren dann noch mal diese Dinge intensiver und ja, das sind alles glaube ich so ganz
viele kleine Elemente, die dann einfach zu einer guten Atmosphéare beitragen.” (Frau
Schneider, S. 1)

,Man ist auch manchmal verblufft, wie gut die Kinder das auch wirklich einschatzen
kénnen.” (Frau Schneider, S. 4)
Frau Schliter betonte in diesem Zusammenhang die ,Bereitschaft zum Lernen”, deren Zu-
nahme sie flr Schiler besonders in heterogenen Klassengemeinschaften festgestellt habe
(S. 2).

Von Frau Weber wurde die Diversitat und Heterogenitat der Kinder scheinbar als Gewinn fur

alle angesehen.
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,Dass Kinder zusammen in der Klasse lernen, mit ganz unterschiedlichen Begabun-
gen, mit ganz unterschiedlichem Wissen und auch ganz unterschiedlichen Moglich-
keiten, sehe ich sehr selten als Problem.” (S. 12)
Mit Blick auf leistungsschwache oder verhaltensauffallige Kinder wurden die Vorteile von
Frau Schliter herausgestellt:

+Weil sie einfach an dem teilhaben kénnen, was andere Kinder schon kénnen, weil
sie einfach total davon profitieren, dass diese Kinder vielleicht einfach ein bisschen
schneller lernen, auch Sprachvorbilder sind, Vorbilder sind im Arbeitsverhalten, in
ganz vielen Bereichen und sich das total auf die auswirkt.” (S. 1)
Den Autorinnen war bei ihren Beobachtungen das besondere Engagement vieler Akteure
des Schulteams aufgefallen (FT/P, S. 3ff, 15ff, 19ff, 25ff, 31ff). Dazu gehorten der personli-
che Einsatz der Lehrkréfte in ihrer jeweiligen Klasse sowie in diversen Arbeitskreisen und die
Flexibilitat, Methoden und Konzepte an sich standig &ndernde Bedarfe (z.B. Sprachschwie-
rigkeiten, Multireligiositat, Zunahme der Schilerzahlen) anzupassen. Jeder Mitarbeiter hat
sich verpflichtet, an einem oder mehreren Arbeitskreisen teilzunehmen. Es gibt z.B. Arbeits-
gruppen (AGs) fur die Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Schule, AGs zur
Schuleingangsphase (erstmalig 2017 implementiert), zu Schulhofgestaltung, Férdergruppen,
Gottesdiensten oder zum Konzept Gewaltpravention. In allen Arbeitskreisen werden offen-

sichtlich auch Methoden zur besseren Teilhabe aller Kinder erarbeitet.

,und auch dafiur sind die Lehrer richtig ausgebildet. An sich ist das eine gute Sache,
Einfach irgendwelche MafRnahmen zu haben, um mit Kindern, die gerade wirklich
nicht zu regulieren sind, entsprechend umzugehen.” (Frau Weber, S. 7)

,und das haben wir schon eigentlich seit der zweiten Klasse den Eltern immer wieder
gesagt: ,Gehen sie mit ihrem Kind schwimmen!. Aber wir haben denen auch versucht
klarzumachen, dass das lebensnotwendig ist, dass wenn man nicht schwimmen
kann, das auch lebensbedrohlich ist.” (Frau Weber, S. 4)

4.3.2 Grenzen der Personen (Alexandra Wagner)

Bei der Betrachtung der Grenzen in Bezug auf Personen, sei es einzelner Personen, wie
bestimmte Kinder oder Lehrer, oder Personengruppen wie Kollegium oder Elternschaft, oder
Institutionen, wie Schule oder OGS, fiel ein defizitarer Blick auf. Es wurde ein Mangel an
Wissen oder Fahigkeit benannt oder beobachtet. Je nach betrachteter Person konnten dies
ganz unterschiedliche Dinge sein. Zusammengefasst wurden die Erkenntnisse unter der Ka-

tegorie ,,fehlende Kompetenzen”.

Das Fachpersonal, Lehrer sowie padagogische Fachkrafte der OGS, benannte mangelhafte

Kenntnisse in Bezug auf Stérungsbilder und den Umgang damit.
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~Jemanden, den ich fragen kann und der mir weiterhilft, wie geh ich damit um, das
ware toll.” (Frau Schmidt, S. 3)

LAber mich wiirde dabei interessieren, warum erzahlt so ein Kind solche Geschich-
ten?” (Frau Weber, S. 8)
Auch die Schulleitung wiinschte sich weiteres Expertenwissen, um ein ganzheitlicheres Bild

der Kinder zu bekommen und gezielter férdern zu kénnen.

.Menschen, die sich da gut auskennen, sei es andere Professionen, Ergotherapeuten

und andere Physiotherapeuten, Menschen, die da noch mal genauer hinschauen

kénnen.” (Frau Mller, S. 2)
Und obwohl an der Schule schon eine enge Zusammenarbeit aller Beteiligten seit Jahren
praktiziert wird, und es in vielen Dingen gut funktioniert, gab es auch Stimmen, die eine
mangelnde Kooperation beklagten. Frau Bauer erzahlte im Anschluss an das aufgezeichnete
Gesprach, dass es auch Konflikte in der Zusammenarbeit gdbe. Das neue Konzept der jahr-
gangsubergreifenden Eingangsstufe wird durch ein Team aus Uberwiegend sehr jungen
Lehrkraften umgesetzt. Altere, langjahrig erfahrene Kollegen stehen dem aber kritisch ge-
genluber. Deswegen fehle der Unterstiitzung die nétige Motivation. Frau Bauer flrchtete um
das Konzept, sollten Kollegen aus dem Eingangsstufenteam in Familienzeit gehen, was bei
dem jungen Alter durchaus zu erwarten sei (S. 4).

Auch die Schulsozialarbeiterin, die sich als Bindeglied und Vermittler zwischen allen Parteien
sieht, beklagte, dass gerade jungere Kollegen aus dem Lehrerteam haufig auf inre professi-
onelle Hilfe verzichten. Sie hatte das Gefiihl, dass sie viel mehr Hilfestellung geben kénnte
als eingefordert wird (Frau Fischer, S. 4).

Wahrend der Beobachtungen und auch im Gesprach mit Frau Bauer klang durch, dass es
durchaus Situationen im Schulalltag gibt, in denen sich das Personal mit der Fille der Auf-
gaben, auch aus zeitlichen Griinden, Uberfordert sieht.

»lch bin oft unglicklich wenn ich nach Hause gehe, weil ich das Geflihl habe, ich
konnte jetzt ganz, ganz vielen Kindern nicht gerecht werden. Ich wisste ganz genau,
an dieser Stelle brauchten die die und die Hilfe, und ich hatte auch sofort “zig Ideen
im Kopf wie ich ihnen helfen kdnnte, aber ich habe die Zeit nicht....Das ist ganz
schwierig.” (Frau Bauer, S.1-2)
Wahrend der Beobachtung der Kinder im Schulalltag und in den Gesprachen mit dem Fach-
personal wurde als eine zentrale Barriere der erfolgreichen Teilhabe die mangelnde Sprach-
fahigkeit der Schiler erkannt und benannt. RegelmafRig kommen Kinder in die Schule, die

kaum oder gar kein Deutsch sprechen.
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~Schwierig ist es in fachlichen Situationen, insbesondere jetzt in Deutsch, bei den
Nichtsprachlern, das ist sehr schwierig, da musste man sich schon zerreil3en, um da
jedem gerecht zu werden.” (Frau Bauer, S. 1)

,Gerade auch bei vielen Seiteneinsteigern das Sprachliche, das fehlt dann noch e-
her,...” (Frau Schneider, S. 11)
Die fehlende Sprachkompetenz schrénkte die Kinder in ihrer Mdglichkeit dem Unterricht zu
folgen ein. Auch die Kommunikation mit der Klassengemeinschaft und dem Fachpersonal

war eingeschrankt.

~Jetzt aktuell gerade Flichtlingskinder, die ohne Sprachkenntnisse zu uns kommen.
....wenn man dann drei oder vier Kinder da sitzen hat, die eigentlich noch kein
Deutsch koénnen. Das ist auch, da reagieren diese Kinder auch ganz unterschiedlich.
Eine Schilerin bei mir, die ist ja auch total panisch. Manchmal, wenn ich den Raum
verlasse und wenn ich nicht in der Nahe bin und sie dann nichts versteht und nicht
weild, was soll sie jetzt machen.” (Frau Schneider, S. 7)

Eine Hilfestellung ist in solchen Situationen dann oft aufgrund der Verstandigungsschwierig-

keiten nicht moglich.

Zusatzlich zur gestorten Kommunikation zeigten sich fehlende Alltagskompetenzen der Kin-
der. Viele Kinder waren nicht im Kindergarten (Frau Muller, FT/W S. 12). lhnen fehlten Fer-
tigkeiten im Umgang mit sozialen Gruppen und mit der Trennungssituation von den Bin-
dungspersonen. Anderen Kindern fehlten praktische Fahigkeiten wie sich selber anzuziehen,

einen Stift zu halten oder mit der Schere zu schneiden.

»Ich denke, wenn ein Kind im Kindergarten war, das ist auf jeden Fall eine wichtige
Vorbereitung fir die Schulzeit....Ja, dann mit dem Kindergarten werden ja auch viele
Schritte ibernommen. Auch schon mal einen Stift in der Hand zu halten und die Zah-
len schon mal zu lernen. “ (Frau Schneider, S. 11)

,ES ist ja heute leider nicht selbstverstandlich, dass ein Kind die Schuhe zubinden
kann.” (Frau Schneider, S. 12)
Bei einigen Kindern wurde die Entwicklung zuséatzlich durch fehlende sozio-emotionale Fer-
tigkeiten wie fehlende Frustrationstoleranz, Schiichternheit oder Probleme beim Bezie-
hungsaufbau beeintrachtigt (FT/P S. 30, 33).

Als weitere Grenze der kindlichen Teilhabe wurde vom Fachpersonal die Einstellung der El-
tern benannt. Es wurde Desinteresse, Unmotiviertheit und Gleichgiiltigkeit beschrieben. Da-
zu kamen oft eine andere Sozialisation der Eltern durch den Migrationshintergrund und eine
fehlende Anpassung an die hier geltenden Erwartungen der Gesellschaft. Ob die Ursachen
fur das elterliche Verhalten Unverstandnis, Angst vor Stigmatisierung oder andere Grinde

waren, konnte in dieser Arbeit nicht geklart werden.

21



Melanie Pesch (1858) & Alexandra Wagner (1827) ®

,ES gibt so ein Viertel der Eltern, die mit Schule nichts zu tun haben wollen.” (Frau
Miller, S. 5)

~Was mir einfach immer mehr Sorgen macht, ist, dass immer mehr Elternhauser da
so wenig hinter stehen und denen Bildung so unwichtig ist.” (Frau Schliter, S. 3)

,Das allerdings ist fiir unsere Eltern, hier mit diesem Klientel, einfach eine Uberforde-
rung.” (Frau Muller, S. 5)

,Das Kernproblem ist das Elternhaus. Und dass dadurch fir viele Kinder in vielerlei

Hinsicht verhindert wird, teilzuhaben, wie sie es sonst kdnnten.” (Frau Weber, S. 4)
Diese Einschrankungen betrafen natirlich nicht alle Eltern. Dass es auch positive Beispiele
gibt, wird oben bei den Méglichkeiten aufgefiihrt.

4.3.3 Moglichkeiten der Umwelt (Melanie Pesch)

Bei der Betrachtung der Umwelt konnten verhaltnismafig viele Aspekte gefunden werden,
die den Kindern ihre Partizipation erleichtern kénnten. Diese werden anhand der gewéhlten

Unterkategorien ,,Strukturen”, ,,Einbezug“ und ,,Unterstiitzung” erlautert.

»Aber ich finde, dass wir an unserer Schule eine sehr klare Struktur haben, und dass
jeder Lehrer im Grunde eine ahnliche Struktur haben muss.” (Frau Weber, S. 10)
An der Schule strukturieren zahlreiche Konzepte das Schulleben einheitlich fur alle Klassen.
Dazu gehoren laut Aussagen der Informanten insbesondere das Klassenraumkonzept, das
Hausaufgabenkonzept, die Tagesstrukturierung, Streitschlichtungskonzepte und das Sozial-
kompetenztraining. Die Konzepte schienen so flexibel handhabbar zu sein, dass die einzel-
nen Lehrpersonen Freiraum fir individuelle Gestaltung haben. Viele Informanten betonten

den Stellenwert von Ritualen und Regeln.

»~Ja, Rituale, ganz wichtig! Das sind ja im Grunde Routinen, die die immer wieder
gleich haben und fir mich ist das im Moment ganz gut zu beobachten, dass die Rou-
tinen total gut angenommen werden.” (Frau Schliter, S. 4)

,und ja, genauso nehme ich das eigentlich auch wahr, also dass man ja ein sehr
wertschatzendes Miteinander einfach hier hat und lebt. Und da achte ich natirlich
auch besonders drauf, halt durch verschiedene Rituale.” (Frau Schneider, S. 1)
Die Autorinnen konnten beobachten, dass Routinen und Rituale den Kindern helfen, sich im
Schulalltag zu organisieren. (FT/P, S. 15, 19f, 29ff) Die Lehrkrafte setzten dazu wiederkeh-
rende Ablaufe zu bestimmten Tageszeiten, transparente Regeln durch visualisierte oder
akustische Methoden, Spiele, Bewegung, besondere kindgerechte Sprache, reflektierende
Gesprachsrunden, Lob und Verstarkersysteme sowie konsequentes und erklarendes Verhal-

ten ein (s. auch 4.2, S. 14/15). Frau Schneider war wichtig, ,dass die Kinder morgens wis-
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sen, was erwartet mich heute.” (S. 1) Darlber hinaus legte sie im Unterricht offensichtlich

grolen Wert auf eine besondere Lernatmosphére und ruhiges Verhalten der Schiiler.

LAber mir war klar, Gruppentische und Sitzkreis mussen sein fir ein schones Mitei-
nander, dass man im Sitzkreis den Erzahlkreis vom Wochenende macht, was vorliest
oder auch Dinge bespricht.” (S. 4)

»ES stirmen nicht alle auf den Sitzkreis zu, sondern gehen ganz ruhig rein. Mittlerwei-
le klappt es auch immer friedlicher.” (S. 4)

Frau Weber erlauterte, dass das Klassenraumkonzept zur Orientierung der Schuler fur alle
Klassen einheitlich konzipiert worden sei.

,Und dieses Klassenraumkonzept sagt halt, es mussen die Regeln an der Wand han-
gen, es muss ‘ne Uhr im Klassenraum sein, es muss ‘ne Tagestransparenz geben, es
muss ein Stundenplan sichtbar sein, es missen verschiedene Ecken sein: ‘ne
Deutsch-Ecke, ‘ne Mathe-Ecke, ‘ne Freiarbeitsecke, die eingerichtet sind....Auch
Kinder, die jetzt vielleicht Schwierigkeiten haben mit der Wahrnehmung oder mit der
Aufmerksamkeit, haben auf jeden Fall immer schon klare Strukturierungen, wenn sie
irgendwo neu hinkommen. Wie ist es aufgebaut, worauf muss ich mich einstellen und

all die Dinge erleichtern ja die Teilhabe am Unterricht.” (S. 10)

Vielen Kollegen schien das Lehren sozialer Kompetenzen wichtig zu sein, das ebenso wie
Kommunikations- und Selbstandigkeitserziehung im Schulprogramm verankert ist.

,Dann finde ich auch das Sozialtraining wichtig, das sorgt eben auch fir dieses gute
Klassenklima....Und ich mache jetzt in diesem Schuljahr das Tugendprojekt mit ver-
schiedenen Tugenden. Also eine Tugend pro Woche guckt man sich besonders an,
wir haben jetzt diese Woche die Hoflichkeit....“ (Frau Schneider, S. 1)

Frau Weber und Frau Bauer berichteten Ubereinstimmend, dass ein Ziel der Erziehung das

selbstéandige Denken und Handeln der Schiler sei.

»+Aber es geht ja auch ein bisschen darum, dass sie dann lernen im weiteren Leben
selbstandiger zu werden und sich selbst organisieren kénnen und wissen: Worauf
muss ich achten, es hilft mir, wenn ich immer ordentlich bin, denn dann weil? ich, wo
was ist, was es fur Dinge gibt. Also, ich glaube, so sehe ich das auf jeden Fall, dass
es mir darum geht, dass sie zu selbstandigen Menschen erzogen werden.”(Frau We-
ber, S. 5/6)

»Naturlich muss man bei den Kindern auch anleiten, dass das selbstorganisierte Ler-
nen gut klappt und sie sich auch gegenseitig Hilfe holen...” (Frau Bauer, S. 2)

Das Hausaufgabenkonzept soll die Chancengleichheit der Kinder erhéhen (FT/P, S. 28).

,Oder auch jetzt bei dem neuen Hausaufgabenkonzept geht es ja darum, dass wir die
Hausaufgaben jetzt aktuell in der Schule machen, weil eben viele Eltern zu Hause
nicht drauf achten und dann nicht die gleichen Gegebenheiten fir alle Kinder da
sind....Das ist natlrlich jetzt schon, dass die Kinder hier immer die Mdglichkeit ha-
ben.” (Frau Schneider, S. 10)
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Besonders intensiv wurde der Themenkomplex ,Streitverhalten angesprochen. Streit zwi-
schen Schilern war in jeder Unterrichtsstunde oder Pause in unterschiedlicher Auspragung
beobachtbar (FT/P, S.17, 30, 38). Das Kollegium schien bemiiht, den Schuilern durch unter-
schiedliche Konzepte einen angemessenen Umgang mit Streit zu vermitteln. Insbesondere

Frau Weber erlauterte die unterschiedlichen Methoden.

,Das ,Blaue- Pausen- Prinzip’ finde ich insofern hilfreich, weil es den Kindern auf dem
Schulhof ermdglicht, dass sie ein bisschen Ruhe haben, weil die krassen Storenfrie-
de- sag ich mal- ausgeschaltet werden.” (S. 7)

»Wir haben diese Kurz- Schlichtung auf dem Schulhof, die jeder Lehrer versucht auf
dem Schulhof zu machen oder so mit den Kindern.” (S. 8)

,und nur die Kinder, wo man diese Kurz- Streitschlichtung nicht schafft oder wo das
Problem immer wieder kommt, dann meldet man zur Streitschlichtung an.” (S. 8)

~Was ich eher mache, ist diese Wiedergutmachung. Das ist auch so ein Prin-
zip....dass sie sich Uberlegen, wie kann ich das wieder gut machen fir die Person.”
(S.8)

»LAuch mit dem Rlckkehr-System geht jeder sehr unterschiedlich um....Ich glaube,
dass das insofern Wirkung hat, weil dadurch auch die Eltern benachrichtigt wer-
den....Du...hast die gelbe Karte, und wenn du jetzt nicht aufhérst in die Klasse zu ru-
fen oder in der Klasse rumzurennen, dann bekommst du die rote Karte und musst in
den Trainingsraum. Und auch dafir sind die Lehrer richtig ausgebildet.” (S. 8)
Unter der Kategorie ,Einbezug” sind alle Malinahmen des Schulteams gefasst, die die Schi-
ler zu Formen der Mitbestimmung im Schulalltag einladen sollen. In der OGS war ein Kin-
derparlament eingerichtet mit Schilervertretern aller OGS-Gruppen, das Ideen zur Freizeit-

gestaltung einbringen konnte.

»Ab und an kommt dann auch schon mal eine Delegation zu mir, und sagt, wir haben
uns folgendes uberlegt....und haben dann ihre Tore auch bekommen.” (Frau Mdller,
S. 4)
In jeder Klasse tagten Klassenrate, deren Aufgabe einerseits sein sollte, dass die Kinder sich
von ihren Erfahrungen, Erlebnissen und Winschen erzéhlten, andererseits, dass sie sich
gegenseitig anhand von Symbolkarten positive oder negative Rickmeldungen zum Mitei-

nander gaben.

,und das Herz ist, dass man einfach etwas Nettes sagt: ,Danke, dass du mein Freund
bist.” sagen dann auch ganz viele. Und das ist auch eine schéne Runde, wo dann
auch mit den Kindern gemeinsam Uberlegt wird: Wie ist die Woche gelaufen? Was ist
gut gelaufen und was nicht?” (Frau Schneider, S. 4)

Besonders gerne schienen die meisten Kinder Verantwortung in Klassen- oder Schuldiens-

ten zu Ubernehmen. (FT/P, S. 14). Die Kinder wechselten sich wdchentlich mit Boten-, Ord-
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nungs- oder Austeildiensten ab, die jede Lehrkraft unterschiedlich gestaltete. Fir die Schul-
gemeinschaft war in der Pause ein Ausleihdienst von Spielmaterialien und ein Toilettendienst

vorgesehen.

,Die lieben ja auch ihre Klassendienste...das lieben die total...Und ja, sie packen mit

an. Und jeder freut sich, wenn er Dienste Ubernehmen kann.” (Frau Schneider, S. 6)
Nach Aussage der Schulsozialarbeiterin dient das monatlich stattfindende Elterncafé der
Beratung und des Austauschs. ,Es soll Eltern Einblick in das Schulleben ermdglichen.” (Frau
Fischer, S. 2). Einige Informanten berichteten, wie wichtig Ankntpfungspunkte fir die Eltern

seien, weil das letztendlich den Kindern zugutekomme.

,Dieser Elterngedanke muss in den Schulen noch viel mehr verankert werden, die
noch mehr ins Boot zu holen, wie auch immer.” (Frau Muller, S. 5)

Das Schulteam schien verschiedene Mdglichkeiten einzusetzen, durch die die Akteure der
Schule sich auf unterschiedliche Weise unterstitzen.

»-...und ich sehe hier bei einigen Kindern in der Klasse, das ist nicht machbar fur die.
Die brauchen einfach noch Futter in dem Bereich und brauchen noch Unterstit-
zung..., und da sagt die Schulleitung auch, ,das ist richtig, die kannst du nicht einfach
mitziehen'....Da gibt es ab néchster Woche wird ja der Stundenplan umgeschrie-
ben....” (Frau Bauer, S. 3)

,Die Kollegen in der Klasse sind sehr gut auf dem Weg, nicht nur defizitorientiert zu
gucken sondern auch auf das, was die Kinder schon kénnen und daraus eben M6g-
lichkeiten schopfen, die Kinder weiter zu fordern “ (Frau Muller, S. 2)
Unter diesem Blickwinkel der Schulleitung kann das sogenannte ,Expertensystem” verstan-
den werden, mit dem Frau Schneider nach eigenen Angaben fiir sich selbst entlastende und
fur Kinder starkende Erfahrungen macht (FT/P, S. 30).

LAlso, was wir immer wieder wiederholen ist, wenn du mal eine Frage hast, etwas
nicht verstehst, nicht sofort zum Lehrer rennen, sondern erst ein anderes Kind fragen.
Das Kind, was dann hilft, kann das Ganze auch noch mehr vertiefen. Ja das ist ein-
fach auch nochmal schon fir das Miteinander, dass die Kinder sich gegenseitig hel-
fen....Die konnt ihr besonders gut fragen. Das waren dann einfach auch wirklich fitte
Kinder. Die waren natdrlich total stolz, dass die die Experten waren....Das sind halt so
kleine Tricks. Auch, um den Lehrer zu entlasten.” (Frau Schneider, S. 13)

Die Kollegen der Schuleingangsphase arbeiteten einheitlich mit Verstarkersystemen zum
Schulerverhalten. In einer Klasse sollte ein téagliches Murmelkontingent pro Schiiler ein Fehl-
verhalten durch Weghahme von Murmeln regulieren und ein adaquates Verhalten zu einer

Belohnung der Klassengemeinschaft fuhren (FT/P, S. 19). Die Lehrkraft einer anderen Klas-

se hatte das Verstarkersystem anders konzipiert:
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»Ich bin davon Uberzeugt, dass die positive Verstarkung eben das Mittel ist, um sein
Ziel zu erreichen.” (Frau Schneider, S. 15)
In ihrem Belohnungssystem flr positives Verhalten konnten die Klassengemeinschaft, ein-
zelne Tischgruppen oder einzelne Kinder Punkte flr eine Belohnung wie z. B. einen gemein-

samen Ausflug oder einen Klebesticker sammeln. (FT/P, S. 16, 25ff)

In beiden Klassen konnte beobachtet werden, dass Wert darauf gelegt wird, dass jeder
Schiler im eigenen Tempo lernen kann. (FT/P, S. 3) Die Schuler schéatzten nach Meinung
der Informanten insbesondere das selbstbestimmte und eigenstandige Arbeiten mit den Ar-

beitsmaterialien.

,Die arbeiten ja in ihrem Tempo im Buch weiter, sodass sie immer eigentlich gefordert
sind. So habe ich den Eindruck, dass aktuell nicht so viel Unterforderung und Unmo-
tiviertheit hier ist.” (Frau Bauer, S. 3)

»....dieses eigenverantwortliche, eigenstandiges Arbeiten hat dreiviertel der Kinder so
viel Spal3 gemacht, dass sie sich das auch fiir den anderen Unterricht gewtinscht ha-
ben, die wollten das auch in Deutsch und in den anderen Fachern.” (Frau Miller, S.
3)

»+Aber das ist in ganz vielen Klassen so, wenn es heil3t: ,So, raumt mal eure Mathebu-
cher weg’. Dass dann von vielen Kindern kommt: ‘Oh nee, wir wollen noch ein biss-
chen weiter machen.” Und ich glaube, was da gut dazu beitragt, ist, dass die immer
selbststandiger arbeiten kénnen und so ein bisschen in ihrem Tempo auch arbeiten
dirfen....” (Frau Schliter, S. 4)
Unterstlitzend schien auch der Einsatz von Hilfsmitteln zu wirken, die den Kindern in jeder
Klasse zur Verfligung standen. Es konnte beobachtet werden, dass viele Schiler nach eige-
nem Ermessen Kopfhoérer, Pappabschirmungen, Griffverdickungen oder Sitzkissen flr sto-
rungsarmeres Arbeiten nutzten. (FT/P, S. 5ff) Die Ausstattung innerhalb der Klassenraume,
ein Verbindungsraum zwischen einigen Klassen sowie die Teilnahme am kostenlosen Schu-
lobstprogramm wurde von den Lehrkréaften positiv bewertet. Einige Kinder lernten offenbar
dadurch erst die verschiedenen Gemiuse- und Obstsorten kennen. (FT/P, S. 7)

-~Wir haben ja sogar noch den Nebenraum da dran, wo man sich mal mit einer Klein-
gruppe hinsetzen kann, wo die Kinder sich auch mal selbststandig hin zurtickziehen
kénnen und fir sich arbeiten kénnen.” (Frau Bauer, S. 2)

»--..innerhalb der Raume ist es ja super! Mit der Dokumentenkamera, dass man ein
Heft drunter legen kann, genau die Aufgabe an der Wand besprechen kann. Wir ha-
ben alle Computer, wir haben Beamer.” (Frau Schneider, S. 10)
Vermittelt durch die Schulsozialarbeiterin besteht fir einzelne Kinder die Méglichkeit, am
Nachmittag in den Raumen der Schule Einzelférderung durch externes Personal aus Mitteln

des Bildungs- und Teilhabepakets zu erhalten.
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4.3.4 Grenzen der Umwelt (Alexandra Wagner)

Betrachtet man die Umwelt unter dem Aspekt der Grenzen, fiel in den gesammelten Daten
auf, dass in diesem Bereich die meisten Punkte genannt oder beobachtet wurden. Haufig
waren es feststehende Parameter, die kaum veranderlich sind und mit denen man sich ar-
rangieren musste. Zusammengefasst wurden die Erkenntnisse unter dem Begriff ,,Rahmen-

bedingungen”.

Genannt und beobachtet wurden strukturelle Grenzen wie Schulgesetze und Schulfinanzie-
rung, bauliche Grenzen wie die Raumanzahl und -grof3e und personelle Grenzen wie die

Ressourcen des Fachpersonals aber auch kulturelle Grenzen in den Elternh&usern.
Ein Hauptproblem der Schule war die begrenzte Raumkapazitat.

,Im Grunde wird sich bei uns ja schon mehr oder weniger um den einzig zur Verfl-
gung stehenden Differenzierungsraum gestritten, weil auch zu viele Leute Bedarf hat-
ten, ihn zu nutzen und das bremst natirlich aus, weil es ganz viele Moglichkeiten
nimmt.” (Frau Schliter, S. 2)
Aufgrund der hohen Schulerzahl, den durch den aktuell hohen Stand an gefliichteten Perso-
nen stetig neu dazu kommenden Kindern und dem neuen Schulkonzept fir die jahrgangs-
Ubergreifende Eingangsstufe waren in der Schule sdmtliche Raume belegt. Selbst die Aula
wurde als regulérer Klassenraum genutzt. Mdglichkeiten sich zurtickzuziehen, Alternativan-
gebote zu machen oder Besprechungen im Rahmen der Streitschlichtung zu fiihren konnten

aus raumlichen Grunden nur sehr eingeschrankt angeboten werden.

»~Wenn jetzt ein Schiler so nicht mehr schafft in der Klasse zu sein, was macht man
mit ihm, wo geht man mit ihm hin, da gibt es einfach wenig Raume, keine Méglichkei-
ten, die zu nutzen....Und ich sal3 schon o6fter mit Schilern im Flur, wenn ich Streit-
schlichtung mache und kein Raum frei ist, dann setzte ich mich einfach mit denen in
den Schulflur.” (Frau Schliter, S. 2)
Obwohl die OGS aktuell schon eines der groRten Betreuungsangebote der Stadt bietet (Frau
Schmidt, S. 3), gab es eine lange Warteliste. Der Bedarf fiur eine weitere Gruppe ware dem-
nach gegeben. Die Erweiterung konnte jedoch auf Grund der fehlenden Raumkapazitat nicht

umgesetzt werden.

Weitere bauliche Grenzen der Teilhabe waren die Konzeption der Schulanlage. Alle RAume
waren nur Uber Stufen zu erreichen. Es gab keinen Fahrstuhl. Das heif3t, Personen mit moto-
rischen Einschrédnkungen konnten die Klassenzimmer nur erschwert erreichen. Auch die
GroRRe des Schulhofs und seine Ausstattung waren nicht zufriedenstellend. Jeder Ge-
sprachspartner hat diesen Zustand bemangelt. Das Freigelande war aufgeteilt in einen as-

phaltierten Bereich mit drei Tischtennisplatten, mehreren Sitz- und Balancierelementen und
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aufgemalten Hulpfspielen, einen mit Tartan gesicherten Bereich mit einer grof3en Kletterburg

sowie einem Einfassungsstreifen mit Blschen und grofRen Steinen.

,Der Schulhof, ist einfach eigentlich ein Trauerspiel, finde ich persdnlich, da ist ja al-
les wirklich nur einbetoniert und gepflastert, es gibt keine Pflanzen, oder der eine
Baum da, aber so richtig grin, eine Grinflache, wo man mal ein bisschen bolzen
kdnnte, das fehlt total.” (Frau Bauer, S. 3)

»Ein Klettergerust reicht nicht fir 300 Kinder, es gibt viel zu wenig Rickzugsraume,
sowohl auf dem Hof als auch im Gebéaude fur Kinder.” (Frau Muller, S. 2)

Strukturelle Grenzen zeigten sich, wenn Schulgesetze, Schulfinanzierung und der Personal-

schliissel den Alltag beeinflussen.

.Bei den Kindern selbst ist natiirlich heutzutage das Problem, dass einige Kinder sehr
jung in die Schule kommen. Dass sie durch den Stichtag mit flinf sozusagen gezwun-
gen werden. Wo dann auch die Eltern sich teilweise nicht gegen wehren kénnen. Und
das ist fur so ein Kind natirlich dann schwierig, wenn es eigentlich noch nicht schul-
reif ist.” (Frau Schneider, S. 11)

»ES ist einfach zu wenig Geld da, um materiell einfach ordentlich ausgestattet zu sein,
wenn man mal so Uberlegt, was es inzwischen so alles gibt, auch an Materialien, an
Fordermaterial, an Raumausstattungsmaterial, dann ist es halt eigentlich eine Lach-
nummer, wenn man an so eine Schule geht.” (Frau Schliter, S. 2)

Der Wunsch nach Doppelbesetzung und Unterstitzung durch weitere Professionen wurde

immer wieder geaul3ert.

LAber ich habe meine Sonderpadagogin genau eine Stunde in meiner Klasse von 28
Stunden in der Woche.” (Frau Weber, S. 9)

~Personalausstattung: die Doppelbesetzung in jeder Klasse ware der Idealfall, mit
verschiedenen Professionen....unsere Sonderpadagogen mit mehr Stunden in der
Klasse, also zu Doppelbesetzung, das ware in dem Bereich fiir Schule ideal, nicht nur
fur uns, insbesondere fir die Kinder.” (Frau Mller, S. 2)

,und ich glaube, dass es da vor allen Dingen an Kapazitat fehlt, ja, an Menschen, die
in die Schule kommen und gerade auch bei so Alltagsbewaltigung helfen. Also, ich
meine, dass es zu wenig Lehrerinnen gibt, ist klar, aber ich glaube, wenn man noch
finanziell mehr geben wirde, um noch mehr Leute mit in den Unterricht zu bringen,
ware das sehr sinnvoll.” (Frau Weber, S. 5/6)
Uber andere Grenzen der gesetzlichen Regelungen berichtete die Schulleitung im Gesprach.
Die zeitliche Beschrankung auf den Vormittag durch die Organisationsform als Halbtags-
schule bedeutete eine unglaubliche Koordinationsleistung in der Planung. Auch sah sie

dadurch eingeschrankte Fordermdglichkeiten der Schule.

,M0oglichkeiten mit der Ganztagsschule wéren da hilfreicher, um da mehr Mdglichkei-
ten zu schaffen. Ja, gebundener Ganztag ware eine Option, man kdnnte Kindern an-
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deren Rhythmus geben, auch im Sinne der Kinder, am Vormittag mal rausholen, um
eine Pause einzulegen, fur ganz viele Kinder ware das eine gute Sache, dafiir andere
Dinge in den Nachmittagsbereich anzubieten.” (Frau Muller, S. 1)

»...aber dass ihre Kinder hier dann auch die Hilfe erfahren, die sie Gber Schule und
Lehrer hinaus gebrauchen kénnten, das passiert eben nicht. Das passiert an Forder-
schulen schon. Da sind ja Therapeuten; Logopaden, Physiotherapeuten, die das an
den Schulen im Nachmittagsbereich auch machen kénnen. Und das fehlt nattrlich ftr
uns.” (Frau Muller, S. 5)

Grundsatzlich wurde durch die Lehrkrafte ein Mangel an Zeit zur Férderung Einzelner be-
klagt. Die Organisationsform der Schule, die fehlende Doppelbesetzung und die Anforderun-

gen durch die Lehrvorgaben erschwerten den gewiinschten und zeitaufwendigen Einsatz flr
einzelne Kinder. Dies fuihrte zu einem Infragestellen der Lehrvorgaben.

,Das Problem ist, glaube ich, dass der Druck von den Lerninhalten immer héher wird,
es wird immer mehr gefordert. Es wird von der Regierung immer mehr gesagt, was
die alles, also die Lehrpléane sind ausgearbeitet, das, was man vor 20 Jahren konnte,
soll man jetzt auch noch kénnen. Es wird nicht darauf geguckt, was die vielleicht ei-
gentlich brauchen, was vielleicht auch noch wichtig ware.” (Frau Weber, S. 5)

Andere Fordermdglichkeiten der Schule wurden z.B. auch durch die gesetzlichen Vorgaben
fur das Elterneinkommen ausgebremst. Die Schulsozialarbeiterin berichtete von Fallen, in
denen engagierte Eltern Unterstiitzung durch das Bildungs- und Teilhabepaket beantragen

wollten, aber mit ihrem Einkommen gerade eben lUber der Bemessungsgrenze lagen und

daher nicht férderwtirdig waren (Frau Fischer, S. 2).

Der finanzielle Aspekt schrankte die Kinder haufig in Ihrer Teilhabe ein. Wahrend der Be-
obachtung fiel auf, dass einige Kinder kein oder nur unzureichendes Arbeitsmaterial mitge-
bracht haben.

,Dass die Kinder nicht die nétige Unterstiitzung zu Hause bekommen, z.B. auf den
Sport bezogen, dass die Kinder kein Sportzeug dabeihaben. Dass sie immer wieder
traurig sind und auf der Bank sitzen mussen, weil die Mutter nicht in der Lage ist,
Ihnen etwas zu kaufen.....Dieser materiellen Sache hangt natirlich ganz schnell die
Teilhabe von Kindern am Sportunterricht an. Und das nicht nur im Sportunterricht, im
Geometrieunterricht machen wir gerade etwas mit dem Zirkel. Wenn die Eltern nicht
in der Lage sind, den Kindern einen Zirkel zu kaufen oder es nicht tun, dann kann ja
das Kind nichts dafiir, aber trotzdem kann es nicht so am Unterricht teilnehmen, wie
es eigentlich sollte und musste, das ist oft ein Problem. Das Materielle und das El-
ternhaus haben Auswirkungen auf die Schule.” (Frau Weber, S. 2)

In der OGS fiihrten fehlende finanzielle Mittel der Familien zu einem Ausschluss von der
warmen Mahlzeit. Im Beobachtungszeitraum kam der Schulfotograf ins Haus. Auch da konn-

ten Ausgrenzungen von Kindern auf Grund der finanzschwachen Situation ihrer Elternhauser

29



Melanie Pesch (1858) & Alexandra Wagner (1827) ®

beobachtet werden. Sie durften keine Fotografien von sich anfertigen lassen. Dies wurde von

den anderen Kindern natirlich bemerkt und kommentiert (FT/W; S. 34).

Eine weitere, die Teilhabe einschrankende Grenze waren die unterschiedlichen Werte und

Normen, die den Kindern in den Elternhdusern vermittelt werden.

-Denn ich hatte auch im letzten Schuljahr ein Kind,.... dass er sehr viel schlagt und
draufhaut in der Pause. Das geht hier nicht! Ne, Gewalt geht nicht! Und dann hat die
Mutter gesagt: ,Ja, aber ich bringe ihm ja bei, er soll zurtickhauen! Er muss sich doch
wehren!” Das ist dann ne ganz klare Grenze, wo man merkt, da kdbnnen wir uns den
Mund fusselig reden, dass Gewalt keine Ldsung ist. Wenn die Eltern sagen: ,Hau
immer drauf, bist ein Mann, du musst dich wehren! wird’s schwierig.” (Frau Schnei-
der, S. 2/3)

Auch der kulturelle Hintergrund konnte zur eingeschréankten Teilhabe fihren.

,Muslimische Eltern wollten nicht, dass ihre Tochter mit auf Klassenfahrt fahrt, denn
sie haben gesagt, sie darf nicht woanders schlafen. ,Man weif3 ja nie was denen dann
da passiert und was die dann essen und was denen da erzahlt wird.” (Frau Weber,
S. 4)
Eine in der Beobachtung aufgefallene Grenze war das Alter der Kinder. Fur einige Kinder
war die gesetzlich vorgeschriebene friihe Einschulung ein Problem. Sie waren in ihrer Ent-
wicklung noch nicht so weit, dem Schulgeschehen zu folgen (s. Frau Schneider, S. 28).
Dann gab es Kinder, die durch ihr Verhalten oder Aussehen deutlich junger als das schul-
pflichtige Alter wirkten. Es gab aber auch Kinder, deren Alter bei der Anmeldung an der
Schule falsch angeben wurde. Im Lehrerzimmer wurde von mehreren Kindern berichtet, die
korperlich augenscheinlich deutlich weiter entwickelt waren als dem angegeben Alter nach
mdoglich. Oder bei denen bei der Anmeldung das Elternteil das falsche Alter erwahnte, aber
aus unbekannten Griinden bei der Unwahrheit bleiben wollte (FT/W, S. 40). Welche Absich-
ten mit diesem Verhalten verbunden waren, blieb ungeklart. Aber die Schule benannte hier
als Grenze, dass sie keine Mdglichkeiten habe, das wahre Alter der Kinder herauszufinden.

Sie waren auf die Angaben der Eltern angewiesen.

H&aufig wurde die Zusammenarbeit mit den Eltern als Problem benannt. Sowohl die OGS -
Leitung (Frau Schmidt, S. 1) als auch die Schulsozialarbeiterin (Frau Fischer, S. 2) beklag-
ten, dass es schwierig sei, die Eltern zu erreichen. Als Hauptproblem wurde die Verstandi-
gung auf Grund von Sprachproblemen genannt. Danach folgten die standig wechselnden
Telefonnummern der Bezugspersonen, sodass bei Bedarf niemand erreichbar war. Und Frau
Fischer berichtete von ihrer aufsuchenden Tatigkeit, dass Namensschilder an der Haustur
bzw. Klingelanlage fehlten. Empfohlene FérdermalRnahmen wirden ebenfalls haufig nicht

umgesetzt.
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»+Also man empfiehlt ja manchen Eltern, gehen sie mal zum Arzt oder Therapeuten oder
so, die kommen da nie an, weil sie selber die Mdglichkeiten nicht haben, weil sie selber
so eingebunden sind oder selber nicht teilhaben am gesellschaftlichen Leben.” (Frau
Mdiller, S. 5.)

4.3.5 Moglichkeiten der Betatigung (Melanie Pesch)

Der Bereich der Schulbetatigungen lasst sich mit der Kategorie ,,Lernen am Modell” und
den Unterkategorien ,,Alltagsnahe”, ,,Sozialkompetenz” und ,,Selbstandigkeit” beschrei-
ben. In den Gesprachen wurde den Autorinnen haufig Uber eine Diskrepanz zwischen
Schulbetatigungen und Betéatigungen im Elternhaus berichtet. Die Schule scheint fur viele
Kinder ein Lernort zu sein, an dem ihre Lernmotivation anders geférdert wird als im Eltern-

haus.

,Die kommen auch nach vier Jahren noch und sagen: ,Schade, dass jetzt Ferien
sind‘. Die kommen gerne, aus welchen Grunden auch immer. Vielleicht, weil Schule
ihnen doch nochmal einen anderen Raum bietet als das Zuhause, manche auch, weil
sie einfach unheimlich gut lernen und gerne lernen.” (Frau Muller, S. 2)
Unter der Kategorie Alltagsnahe sind die Schulbetatigungen zusammengefasst, die die Kin-
der augenscheinlich besonders gerne ausfiihren oder bei denen das Schulteam den Kindern

Alltagserfahrungen vermitteln mdchte.

»Ich finde es umso wichtiger, dass wir ganz viele Ausflige machen und das wird auch
von der Schule zum Glick unterstitzt. Wir gehen zum Bauernhof, Freilichtmuseum,
Theater. All diese Dinge, die manche Kinder sonst nie erleben.” (Frau Weber, S. 2)

.Man kann sie aber fangen und ein bisschen kriegen, in dem sie so ein Geschichten-
heft erstellen kdnnen, sich also eine Geschichte aus ihrer Lebenswelt berlegen kdn-
nen.” (Frau Bauer, S. 4)
Gemall dem Schulprogramm hat das Kollegium nach Aussage von Frau Weber auch ein
besonderes Konzept flr den Sachunterricht entwickelt, damit alle Kinder mit den verschiede-

nen Lebenswelten der Gesellschaft konfrontiert werden.

,und in diesem Sachunterricht haben sie dann auch ,Weltreligionen’. Und da nehmen
dann auch alle Kinder im Klassenverband dran teil. Und wir gehen dann in eine Mo-
schee und eine Synagoge und eine Kirche. Und da sollen auch alle dran teilnehmen.”
(S.3)

Viele Informanten betonten, dass den Kindern spielerische Elemente im Unterricht sowie

freies Spielen sehr wichtig sind.

»unglaublich viele Kinder, die unheimlich gerne Sport machen, vor allen Dingen Ful3-
ball spielen, das kann man auf dem Schulhof sehen, in den Sportstunden, wenn die
freie Bewegungszeit haben...” (Frau Mdller, S. 3)
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»Kunst ist eigentlich ein sehr beliebtes Fach. Sport genauso. Da kann man sich be-
wegen, austoben, das ist fur die immer noch mehr Spiel. Das hat nichts mit lernen
und Schule so in deren Kopfen zu tun, das ist so frei sein, spielen, das finden die
schon.” (Frau Bauer, S. 4)

»ES wird aufgelockerter, die Kollegen haben sich ja so ein bisschen auf den Weg ge-
macht und mehr so Freiarbeitsmaterial angeschafft und es ist jetzt auch einfach
selbstverstandlicher auch mal einfach nur zu kneten so zwischendurch.” (Frau Schli-
ter, S. 4)

~Der Englischunterricht ist auch eben sehr spielerisch, weshalb er auch sehr gut von
den Kindern angenommen wird....” (Frau Schneider, S. 11)
Die Kinder schienen das unbeobachtete, nicht angeleitete Spiel, wie es insbesondere im
OGS-Bereich, in den Pausen und am Anfang des Sportunterrichts moglich ist, zu geniel3en
(FT/P, S.31ff, 37).

Sowohl durch die Schulsozialarbeiterin, als auch durch das Personal aus der OGS und dem
Schulkollegium wurden im Nachmittagsbereich alltagsorientierte AGs angeboten (z.B. Ba-
cken, Kochen, Aquarium) die offenbar gerne von den Schilern gewahlt wurden (FT/P, S.37,
52ff).

In mehreren Gesprachen wurde deutlich gemacht, dass die Schiler es besonders schatzen

wurden, sich eigenstandig fur etwas entscheiden und dabei selbstandig agieren zu drfen.

~Wenn man wirklich zu einem Thema ein bestimmtes Angebot an Arbeitsmaterialien
hat und die Kinder ganz frei entscheiden konnen, ich habe heute darauf Lust.“ (Frau
Schneider, S. 12)

,Da konnen die Kinder natirlich auch nach Interesse entscheiden, worauf habe ich
Lust, was interessiert mich.” (Frau Bauer, S. 11)
Offenbar war es vielen Informanten wichtig, die Kinder zu selbstandigem Arbeiten heranzu-

fuhren.

,Die Kinder kdnnen ja von Anfang an jetzt selbst schreiben. Eigene Worter schreiben,
weil, sie haben ja die Tabelle und kénnen sich daran dann bedienen. Das ist dann ei-
gentlich der gréRte Vorteil davon.” (Frau Schneider, S. 18)

,Die Kinder haben da so geantwortet, dass sie am Matheunterricht sehr gerne haben,
dass sie frei arbeiten kénnen, dass sie selbststandig arbeiten kénnen...dieses eigen-
verantwortliche, eigensténdige Arbeiten hat dreiviertel der Kinder so viel Spal3 ge-
macht.” (Frau Muller, S. 3)
Es wurde beobachtet, dass Schiiler sich scheinbar motiviert und hilfsbereit bei der Uber-
nahme von Diensten fir die Gemeinschaft (Spieleausleihe, Toilettendienst, Klassendienst)
einbrachten (FT/P, S. 3, 19, 29, 33). Bemerkenswert schien auch, wie sehr die Kinder in ih-

ren Interaktionen voneinander profitierten (FT/P, S. 4, 29ff), insbesondere bei dem Zusam-
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menschluss von Kindern der ersten und zweiten Klasse zu einer Schulklasse. Neue Schiiler
konnten von bereits erfahrenen Kindern schnell Regeln und Rituale Gbernehmen oder L6-

sungswege kennenlernen.

,und was ich als Vorteil sehe, dadurch dass wir jetzt eins und zwei gemischt haben,
ist, dass sich die Kleinen jetzt ganz viel bei den GrofRen abgucken.” (Frau Schneider,
S.7)
Ein Schwerpunkt des Schulteams lag scheinbar darauf, den Schilern den Erwerb sozialer
Kompetenzen zu vermitteln (FT/P, S.4/5, 16, 28ff). Viele Experten stellten auch zu diesem
Aspekt heraus, wie gut Kinder durch Vorbilder lernen wirden, den Schulalltag zu meistern

oder auch durch Firsorge fur andere ihre Sozialkompetenz erweitern wirden.

,Die profitieren total davon Verhaltensvorbilder zu haben, die sind viel eher dazu fa-
hig, sich an die schulischen Strukturen einzugewohnen, an Regeln sich zu halten,
das fallt den allen viel, viel leichter, wenn sie eben diese Vorbilder haben und das er-
leichtert ihnen auch einfach Teilhabe.” (Frau Schliter, S. 2)

,Da haben jetzt unsere Kleinen noch mal wieder den Vorteil, dass unsere Zweitklass-
ler sie an die Hand nehmen kénnen.” (Frau Schneider, S. 12)

Die Schule legte offensichtlich grof3en Wert darauf, den Bereich ,Sprache” als Grundvoraus-
setzung zu gelingender Kommunikation zu férdern (Schulprogramm). Dazu bietet sie den
Schilern individuell abgestimmte Sprachférderungskurse an (s. 4.1, S. 13/14) Aul3erdem

wurden alle Kinder im Unterricht ermuntert, miteinander zu sprechen und einander etwas zu
erzahlen (FT/P, S. 25ff).

»Weil sie einfach total davon profitieren, dass diese Kinder vielleicht einfach ein biss-
chen schneller lernen, auch Sprachvorbilder sind...und sich das total auf die aus-
wirkt.” (Frau Schliter, S. 1)
Frau Schneider schien dabei bemiht, die Erzahlungen der Kinder wertzuschatzen, sie aber
auch in Grammatik und Ausdruck vorsichtig zu verbessern (FT/P, S. 28). Die eingesetzten
Methoden schienen sich neben dem ,Lernen am Modell” auch am ,Lernen mit allen Sinnen”

Zu orientieren.

»~Jedes Kind ist ein anderer Lerntyp. Und dass man dann auch gerade bei den kom-
plizierten Buchstaben noch mal genau auch fuhlt, was spurst du?” (Frau Schneider,
S. 17)

LAber eigentlich alles, alle Tatigkeiten, wo sie etwas mit den Handen machen , wo sie
aktiv, taktil irgendwie zugange sind, das Schreiben an sich nicht, aber alles wo sie ir-
gendwas rumschieben mussen, sortieren....” (Frau Bauer, S. 2)
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4.3.6 Grenzen der Betaitigung (Alexandra Wagner)

Betéatigungen schienen schwierig, wenn adaquate Vorerfahrungen fehlten oder die innere
Haltung oder Glaubenssatze die Ausiibung ablehnten. Diese Ergebnisse wurden unter der

Kategorie ,,Inkompatibilitdt von Anforderung und Kompetenz” beschrieben.

Korperliche Unzuléanglichkeiten wie z.B. Einschrankungen der Motorik oder des Sehens, gab
es nur wenige. Durch Hilfsmittel, z.B. ein Ballkissen fir ein motorisch sehr unruhiges Kind
(FT/P, S. 15) oder eine Stiftverdickung fur ein Kind mit grafomotorischen Schwierigkeiten
(FT/W, S. 31), und Anpassung der Anforderung durch zieldifferente Aufgabenstellung (FT/W,
S. 13, 28, 31) konnte Teilhabe ermdéglicht werden. Diese Beeintrachtigungen waren kein o-

der nur ein geringfigiges Problem in der Betatigungsausfiihrung.

Die unter Grenzen der Person geschilderte fehlende Sprachkompetenz stellte dagegen ein
grol3es Betatigungshindernis dar. Kinder konnten die an sie gestellten schulischen Aufgaben
nicht erfullen, da ihnen das Vokabular fur das Verstandnis davon fehlte. Die Autorin kam z.B.
in die Rolle der Hilfslehrerin und sah sich mit der Aufgabe konfrontiert, einem Nichtmutter-
sprachlerkind die Bedeutung des GrofR3er (>) - und Kleiner (<) - Zeichens im Mathematikun-
terricht zu erklaren (FT/W, S. 29). Unter Einsatz diverser Materialien und Pantomime konn-
ten die anstehenden Aufgaben geldst werden. Uber die Nachhaltigkeit der Erklarung kann

keine Aussage getroffen werden.

Oft schien die mangelnde Sprachkompetenz kombiniert mit fehlenden Vorerfahrungen, eben-
falls unter Grenzen der Person ndher beschrieben, aufzutreten. Je nach Lebensgeschichte
der Schuler waren sie nicht im Kindergarten, hatten Fluchterfahrung, waren oft erst kurz in
Deutschland und ihnen fehlte eine grundsatzliche Idee vom Schulalltag, von der Schilerrolle

und den damit verbundenen Aufgaben.

Wie mangelnde Sicherheit und fehlende Ubung im Umgang mit Materialien die Betatigung

einschrénkten, schilderte Frau Bauer in diesem Beispiel:

..., Dis auf die zwei oder drei, die Schwierigkeiten haben mit dem Schneiden und
Kleben, die machen natirlich so was wie Fensterbilder unheimlich ungern, weil es
einfach sehr schwierig ist, die Griffhaltung bei der Schere zum Beispiel, das erfordert
ganz viel Konzentration von denen, das machen sie sehr ungern.” (S. 4)
Eine weitere Kompensation versuchte die Schule Uber vielfaltige Angebote wie dem Aufsu-
chen aulerschulischer Lernorte (Ausflige in den Wald, Bichereibesuch) oder durch das
Anbieten von AGs, um damit den praktischen Erfahrungsschatz und somit die Alltagskompe-

tenz der Kinder zu vergrof3ern.
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»lch bin mit meinen Kindern aus der zweiten Klasse mal in den Wald gegangen, und
dann haben die Kinder mich gefragt: ,Frau Weber, wann sind wir denn jetzt im Wald?*
Und dann habe ich den Kindern gesagt: ,Wir stehen gerade mitten im Wald!‘ (Kinder):
,Ja, aber, was ist denn der Wald?* Also, und wenn man das von achtjahrigen Kindern
hort, dann merkt man, dass sie sonst in ihrem Leben nicht so viel erleben, aul3er
wahrscheinlich drinsitzen und Computer zu spielen oder Fernsehen zu gucken.” (Frau
Weber, S. 3)

Hier lagen die limitierenden Faktoren mehr im Elternhaus. Dazu schilderte Frau Weber:

.Probleme bei der Teilhabe liegen ganz viel am Elternhaus: Die Kinder werden nicht
genug gefordert. Dass die Kinder nicht die benétigten Materialien mitbekommen.
Dass die Kinder nicht die notige Unterstutzung zu Hause bekommen. ....
Das Materielle und das Elternhaus haben Auswirkungen auf die Schule.” (Frau We-
ber, S. 2)
Gerade die fehlende oder ungeniigende materielle Ausstattung schrankte die Kinder oft in
ihrer Betatigungsausfiihrung ein. Von fehlenden Farbstiften, fehlendem Sportzeug bis hin zur
fehlenden Finanzierung des warmen Mittagessens wurden Teilhabeeinschréankungen verur-
sacht.

Leider schien es auch Elternhauser zu geben, denen die nétige Einsicht fir weitere Hand-
lungsmaflinahmen fehlt. Die Griinde daflir, ob es kulturelle Griinde, Angst vor Stigmatisie-
rung oder eingeschrankte intellektuelle Leistung ist, konnten nicht eruiert werden. So berich-
tete Frau Bauer in einem Gesprach davon, dass sie ein Kind in der Klasse hat, fiir das ein
Antrag auf sonderpadagogische Unterstitzung gestellt werden soll. Dies kann aber nur mit
dem Einverstandnis der Eltern erfolgen. In diesem Fall verweigern aber die Eltern die Mitar-
beit. Dadurch wird dem Schiiler die Mdglichkeit genommen, mit gezielter zusétzlicher Forde-
rung seine Betatigungsschwierigkeiten und damit seine Teilhabe zu verbessern. Frau Maller

berichtete in inrem Gesprach ebenfalls von der Uberforderung der Eltern.

~enn man sich da so Uberlegt, was eine Schulsozialarbeiterin leisten soll, zu sehen
sowohl was bei den Kindern fehlt als auch die Eltern zu begleiten, und die immer
wieder anzuhalten, dann glaube ich, fehlen uns da einfach auch noch Ressourcen
wie die euren, die Eltern da noch mal ganz anders an die Hand nehmen kdnnen, oder
eben Dinge in der Schule geschehen lassen kdnnten, die Eltern fir den Nachmittags-
bereich nicht alleine hinkriegen.” (S. 4)

Bei der Sichtung und Kategorisierung der Ergebnisse schien vieles daraufhin zu deuten,
dass in der Betatigung selbst wenig Grenzen lagen. Die Betatigungsausfuhrung war eher

durch Faktoren aus der Person oder der Umwelt erschwert.
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5 Diskussion

Die Beantwortung der Forschungsfragen dieser Studie stitzt sich auf die Erfahrungen des
Fachpersonals einer inklusiven Grundschule und die teilnehmende Beobachtung der Auto-
rinnen im Setting. Es konnten Mdglichkeiten und Grenzen identifiziert werden, die die Teilha-
be der Kinder im Schulalltag beeinflussen. Den Eindriicken aus der Praxis stehen Theorien
und Vorstellungen zur Seite, die beschreiben, wie Teilhabe ermdglicht werden soll und mit

welchen Methoden Hindernisse Uberwunden werden kdnnen.

Durch die Ergebnisse wird erkennbar, dass Einflussfaktoren fur eine gelingende Teilhabe
sowie Grenzen fur eine beeintrachtigte Teilhabe der Kinder in den Bereichen Umwelt, Per-
sonen und ihren Betatigungen zu finden sind. Sowohl in Quellen padagogischer Herkunft,
wie dem Index fur Inklusion (Boban & Hinz, 2003) als auch in ergotherapeutischen Modellen
liegt der Fokus der MalRnahmen in diesen Bereichen. Das PEO-Modell (Law et al., 1996)
scheint einen geeigneten Rahmen zu bieten, um Indikatoren fur Teilhabeaspekte zu finden
und darzustellen. Dabei vermittelt es ein ganzheitliches Bild auf die Bereiche des Konstrukts
Schule (s. Abbildung 1, S. 3). Allerdings sollte dabei bedacht werden, dass der Anspruch der
Ganzheitlichkeit eingeschrankt zu verstehen ist, weil er ausschlie3lich aus der Sicht des
Fachpersonals und der Autorinnen entstanden ist. Denkbar ware es, in weiteren Erhebungen
die Perspektive von Kindern und Eltern hinzuzunehmen. Mit Blick auf die Teilhabe wirden
durch Vergleich oder Erganzung méglicherweise andere Aspekte aufgezeigt oder bestehen-

de untermauert werden konnen.

Fur alle drei Bereiche konnten Mdglichkeiten und Grenzen aufgezeigt werden. Dabei ist zu
diskutieren, ob die Betatigungsperformanz als Schnittmenge der PEO-Komponenten als In-
dikator flr eine gelingende Teilhabe angesehen werden kann. Die Autorinnen stiitzen sich
auf die Auffassung von Marotzki (2008), dass alltagsorientierte Betdtigungen zur sozialen
Teilhabe beitragen. Im Schulunterricht war offensichtlich, dass Schiler mit Alltagserfahrun-
gen und -kompetenzen aus dem hauslichen Setting (z.B. ,mit einer Schere schneiden”, s.
Zitat Frau Bauer, S. 34) besser an der schulischen Betatigung ,ein Motiv ausschneiden” teil-
haben kénnen. Demnach passen die Fahigkeiten der Person (z.B. Konzentration, Feinmoto-
rik) zu den Anforderungen der Umwelt (hier: ,ein Motiv ausschneiden®) und fuhren mit der
Betatigung des ,Schneidens® zu einer Uberschneidung der drei Komponenten, die Grundla-
ge der Betatigungsausfihrung des Schilers ist. Dieser Schuler kann sich zu seiner sozialen
Gruppe, seiner Schulklasse, zugehorig fuhlen und nimmt aktiv teil am Schulunterricht. Er-
ganzend sind die Autorinnen der Meinung, dass der Grad des Gelingens von Betéatigungen
auch den Grad der Teilhabe fiir den Schiler erhdht. Ein Kind, das beispielsweise einen von
den Lehrern vorgeschlagenen Antrag auf sonderpadagogische Unterstiitzung nicht erhélt,

weil seine Eltern nicht einwilligen (s. S. 35), wird in seiner Betatigung ,Kommunikation” ein-
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geschrankt sein. Damit wirde auch seine Teilhabe am Schulalltag eingeschrankt sein. Wir-
de es durch Férderung befahigt, zunachst mit anderen Schilern und danach auch erweitert
im Unterricht zu kommunizieren, kénnte sich seine Teilhabe schrittweise erhéhen. Hier wir-
de sich die Passung der drei PEO-Komponenten und in der Folge die Betatigungsausfih-
rung und Teilhabe verbessern kénnen, indem die Rahmenbedingungen auf die Bedurfnissen
des Kindes abgestimmt werden, damit es aktiv teilhaben kann.

In den Ergebnissen stitzen viele Aussagen der Informanten die Vermutung von Hasselbusch
und Dancza (2012), dass eine hohe Uberschneidung der PEO-Komponenten auch einen
hohen Level in der Betatigungsausfihrung der Schiler bedeutet. Viele Schilderungen des
Fachpersonals beschreiben, wie wichtig die Kooperation der verschiedenen Akteure inklusi-
ve einer Vernetzung der diversen Schulbereiche, die Starkung der Sozial- und Alltagskompe-
tenzen sowie die Rahmenbedingungen mit abgestimmten Konzepten und Regelungen sind,
um maoglichst alle Schiller zu erreichen. Das bedeutet, dass eine gute Passung aus diesen
Aspekten der PEO-Bereiche beste Voraussetzungen fir eine hohe Betatigungsperformanz
schafft und damit fur einen hohen Teilhabegrad vieler Schiiler sorgt.

In der Schule fanden die Autorinnen Hinweise darauf, dass die Uberschneidung der PEO-
Komponenten im Vergleich der beiden beobachteten Klassen unterschiedlich ausfallt. Zur
Erklarung sei beispielhaft der Aspekt “Klassenzusammensetzung” herausgenommen (s. Zitat
Frau Bauer, S. 25). Nach Aussage der Klassenlehrerin von Klasse B unterscheide sich die
Klassenzusammensetzung ihrer Klasse erheblich von Klasse A: (h6here Sprachschwierigkei-
ten, weniger vertrautes Miteinander). Die Autorinnen hatten im Vergleich der Klassen A und
B den Eindruck einer niedrigeren Betatigungsperformanz, sprich einer niedrigeren Teilhabe
der Schuler am Unterricht der Klasse B. Bei genauerer Analyse, die aber nicht Gegenstand
der teilnehmenden Beobachtung war, konnten vermutlich noch weitere Faktoren - analog zu
anderen PEO-Komponenten - identifiziert werden. An diesem Beispiel werden der systemi-
sche Zusammenhang und seine Bedeutung fiir die Teilhabe der Schiler am schulischen
Kontext deutlich. Durch den dynamischen, riickwirkenden Charakter der Transaktionen zwi-
schen den beteiligten Personen und den Kontextbedingungen ist neben den aufgezeigten
Grenzen ebenso gut die Chance auf Verbesserung der Situation gegeben. Wenn es bei-
spielsweise der Lehrkraft gelingen konnte, durch ausgewdahlte Methoden die Klassenge-
meinschaft zu starken, wiirde das zu einer Neugestaltung des gesamten Systems der Klasse

B fihren und wohiméglich die Teilhabe der Schiiler erhéhen.

Bezogen auf das gesamte Konstrukt der untersuchten Grundschule schien bei den gesetzli-
chen Rahmenbedingungen der Handlungsspielraum der Akteure eingeschrénkt. Bei der An-
passung der Rahmenbedingungen innerhalb der Schule hingegen wurden zahlreiche Kon-

zepte, Regeln, Rituale, Methoden sowie individuelle Unterstitzungs- und Férdermoglichkei-
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ten fur die besonderen Bediirfnisse der Schiilerschaft entwickelt. Es ist erkennbar, dass An-
passungen das Ziel haben, die Handlungsmdglichkeiten der Schuler zu optimieren und mog-
lichst viele Schiler ins Schulleben einzubeziehen. Offensichtlich resultierte dabei aus der
hohen Uberschneidung zwischen dem Engagement der Personen, den Betatigungen der
Akteure und der angewandten Methodenvielfalt eine durchaus gelingende Partizipation fur
viele Schiler. Die Ergebnisse deuten aber auch darauf hin, dass Grenzen wie z.B. das feh-
lende Fachwissen der Lehrkrafte im Umgang mit schwierigen Kindern (s. Zitat Frau Mdller,
S. 20) die Passung der drei PEO- Komponenten und damit die Teilhabe einschranken. An
dieser Stelle wird auch noch einmal deutlich, dass im Sinne des Transaktionalismus die ge-
lingenden oder nicht gelingenden Schulbetatigungen weitreichende Verénderungen in allen
Bereichen des Systems Schule nach sich ziehen: Eine Schulerschaft mit hohem Konfliktpo-
tenzial hat das Schulteam bewogen, eine Reihe von Streitschlichtungskonzepten zu erarbei-
ten. Damit werden mdglichst individuell die Chancen auf eine Partizipation der einzelhen
Schiuler erhoht. Frau Mdller resimierte dazu: ,.... es wird schon [von den Schilern] umge-
setzt, ich glaube, dass bei ganz vielen etwas hangenbleibt:” (S. 5). Die Wechselwirkungen
und Feedbackschleifen zwischen der Umwelt und den Personen werden im Sinne des
Transaktionalismus deutlich. Die Aussage von Frau Muller ,,...immer wieder neue Mdglichkei-
ten suchen missen, da sich die Situation sehr verandert hat, standig andert...” (S. 1) ver-
deutlicht, dass das Konstrukt Schule offensichtlich immer wieder neu gelebt wird. Die Ergeb-
nisse der Studie zeigen, dass das an der untersuchten Schule insbesondere durch das be-

sondere Engagement und die Kooperation des Fachpersonals mdglich ist.

Viele Experten aul3erten sich zum Einfluss des Elternhauses und den besonderen Anforde-
rungen, vor die sie sich gestellt fiihlen. Auch Briindel und Hurrelmann stellen fest, dass die
Verlagerung der Erziehungsaufgabe aus der Familie in die Schule die Institution vor immer
neue Aufgaben stellt (2017). Die Lebenswelt Schule, konfrontiert mit den Werten, der Kultur
und der Sprache der Herkunftsfamilie scheint fiir Kinder haufig durch Desinteresse oder Un-
vermoégen ihrer Bezugspersonen zu einem Spannungsfeld zu geraten, durch das die aktive
und soziale Teilhabe der Schiler sehr einschrankt wird. Die Reaktion des Schulteams darauf
ist der Versuch, Eltern und Kinder zu beraten und sie in das Schulleben einzubeziehen sowie
Schiler zu selbstédndigen und selbstorganisierten Menschen zu erziehen. Beliebte Arbeits-
formen sind Werkstattarbeit, Kreisgesprache, Morgenrituale, Reflektionsrunden und Klassen-
rat. Dabei bauen sie auf Experten- und Verstarkersysteme, die Vorbildfunktion der Kinder
untereinander, Dienste fur die Gemeinschaft sowie auf eine angenehme Arbeitsatmosphare
in einem fur die Kinder transparent und klar strukturierten Schultag. Als besondere Grenze
der Teilhabe werden von den Informanten die mangelnden Sprachkompetenzen genannt, die
durch verschiedene Konzepte seitens der Schule aufgefangen werden sollen. Die Vermitt-

lung von Verhaltens,- Kommunikations- und Interaktionsstrategien nimmt erheblichen Raum
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neben dem Lehren von Lerninhalten ein, wie auch Briindel und Hurrelmann Ubereinstim-
mend festgestellt haben (2017).

Die untersuchte Schule bezeichnet sich seit 2005 als ,inklusive Grundschule” und hat sich
damit den Gedanken der Inklusion verpflichtet. Unter der Definition von Teilhabe als ,Ziel
und Methode in der Umsetzung von Inklusion” (Stademann & Tsangaveli, 2016, S. 199) wei-
sen die Ergebnisse darauf hin, mit welchem Fokus Inklusion in der untersuchten Schule ge-
sehen wird. Wichtig erscheint dabei, wie Inklusion vom Schulteam verstanden und umge-
setzt wird. In vielen Darstellungen aus dem Bildungsbereich wird die Umsetzung der Inklusi-
on am Anteil der Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf gemessen (Ministerium fur
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein - Westfalen, 2017a+b). Im Forschungsfeld
arbeiten neben den Lehrkraften seit einigen Jahren auch Sonderpadagogen. Diese Tatsache
kénnte vermuten lassen, dass die Sonderpadagogen fir Kinder mit sogenanntem sonderpéa-
dagogischen Forderbedarf, also irgendeiner Art von Behinderung zustandig sind. Tatséchlich
fanden sich Hinweise darauf, dass an der Schule die Perspektive auf einer Inklusion aller
Schiler liegt und Diversitat und Heterogenitat nicht per se als Problem angesehen wird (s.
Frau Weber, S. 18). Schiler, die einer besonderen Forderung bedirfen, werden nicht auf-
grund eines beeintrachtigenden Aspekts ihrer Person zu Stereotypen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf abgestempelt. Vielmehr werden Kinder anhand ihrer eingeschréankten
Teilhabemdglichkeiten als Schiler mit besonderem Forderbedarf angesehen. Die Ergeb-
nisse zeigen deutlich das Bemihen, durch Strukturen, Konzepte und Handlungsweisen je-
den einzelnen Schiiler in den Schulalltag einzubeziehen. Kinder werden als ganze Person
mit ihren Eigenarten in Werten, Kultur, Beziehungen, Kompetenzen, Kommunikation und
Fahigkeiten gesehen. Die Lehrkrafte und Sonderpaddagogen unterstiitzen solche Schiuler
individuell, bei denen Barrieren oder Ressourcen fir Lernen und Teilhabe identifiziert wur-
den. Dazu werden neben einer Forderung in kleinen Gruppen auch verstarkt Formen des
Von- und Miteinanderlernens genutzt. Das zeigt, dass Inklusion fur alle Schiler durch Unter-
stiitzung ihrer Teilhabe und Vermeidung von Diskriminierung verfolgt wird. Diese Denkweise
entspricht dem ,Index fur Inklusion”, der als Praxisinstrument Anregungen zur Umsetzung
von Lernen und Teilhabe gibt. Der Ansatz der ICF, die die Teilhabe einer Person in Abhan-
gigkeit vom Zusammenspiel verschiedener Komponenten sieht (s. theoretischen Hinter-
grund, S. 7). kdnnte im inklusiven Kontext mdglicherweise nur eingeschrankt nutzbar sein.
Die ICF kann zwar helfen, Barrieren und Forderfaktoren zur Teilhabe zu identifizieren, sie ist

dabei aber an ein Gesundheitsproblem gekoppelt und auf eine einzelne Person bezogen.

Auch in der Ergotherapie kann ein Gesundheitsproblem Ausgangspunkt der Behandlung
sein. Aber transaktional gepragte Ansatze, das bio-psycho-soziale Modell von Behinderung

und der Fokus auf die Betéatigungsorientierung beeinflussen die ergotherapeutischen Sicht-
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und Handlungsweisen. Ein Gesundheitsproblem muss nicht mehr zwingend Grundlage der
Therapie sein. Vielmehr steht der ergotherapeutische Auftrag der Idee des Ermdglichens von

Betatigungen und damit einer gelingenden Teilhabe nahe (DVE, 2007).

Die Studienergebnisse zeigen auch, dass im Bemihen um die Berlicksichtigung aller Schi-
ler eine zeitweilige Separation Einzelner aus Disziplinar- oder Fordergriinden nicht ausge-
schlossen werden kann. Die Informanten betonen in dem Zusammenhang, dass die Anzahl
der Separationen bei besserer personeller Ausstattung reduziert werden kdnnten - win-
schenswert wirden sie hier das durchgangige Unterrichten im Team aus Lehrkraft und Son-
derpadagoge finden. Dabei wird herausgestellt, dass riickblickend die Erweiterung des Kol-
legiums durch Sonderpadagogen und Sozialarbeiter den professionellen Blick auf die Kinder
und die Moglichkeiten ihrer Teilhabe am Schulleben gewinnbringend erhéht haben. Aus die-
ser Erfahrung heraus versprechen sich offensichtlich einige Informanten eine ebensolche
Bereicherung ihrer Arbeit durch weitere Experten verschiedener Professionen an der Schule
(s. Frau Muller & Frau Weber, S. 28). Diese Auffassung korrespondiert mit aktueller Literatur,
in der Empfehlungen zu erweiterten Schulteams durch Professionen auch aus dem Gesund-
heitsbereich ausgesprochen werden (siehe 2.1, S. 3/4 & 2.5, S. 6/7). Aus Sicht der Ge-
sprachspartner entsprechen momentan weder die Finanzierung noch der Personalschliissel

aktuell den Bedurfnissen der Realitat.

Die vorliegende Studie kann als ein Beitrag zur Forschung fir die Schulinklusion gesehen
werden. Ihre Représentierbarkeit ist durch die Besonderheiten der untersuchten Grundschu-
le (Brennpunktschule, Multiprofessionalitat, Engagement) sowie die Unterschiedlichkeit des

foderalistisch organisierten deutschen Bildungssystems eingeschrank.

Die angewandte Methode war dem Ziel angemessen, Erkenntnisse in diesem Feld zu den
Maoglichkeiten und Grenzen der Teilhabe zu generieren. Die teilnehmende Beobachtung der
Autorinnen konnte eigene Erfahrungen in der Lebenswelt Schule erméglichen und Erfahrun-
gen der Schulakteure nachvollziehbar machen. Bei der Darstellung der Ergebnisse muss
bertcksichtigt werden, dass Hypothesen und Deutungen der Autorinnen mit eingeflossen
sind. Hilfreich war das thematische Tableau mit dem Fokus Teilhabe. Es hat den Ge-
sprachspartnern erlaubt, vielfaltige Erfahrungen preiszugeben. Beide Methoden ermdglichten
neben dem Erhalt von Fakten auch das Erfassen von Stimmungen und personlichen Mei-

nungen, die den Schulalltag pragen.

Die Ergebnisse hatten moglicherweise bereichert werden kdnnen, wenn sie auf3erdem aus

Sicht der Eltern, der Schiler und des mannlichen Fachpersonals dargestellt worden wéren.

Die Wahl der Ergebniskategorien kénnte das Datenmaterial zu wenig selektiert haben. Unter

Umstanden ware die Darstellung mithilfe anderer Kategorien fokussierter gewesen.
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Die genutzte Literatur war im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen sowie bei der Ver-
knupfung mit den Ergebnissen in der Diskussion hilfreich, um auf die Fragestellungen dieser
Studie eingehen zu kénnen. Englischsprachige Quellen waren nur bedingt auf das deutsche

Bildungssystem ubertragbar.

6 Zusammenfassung

Die Teilhabe aller Kinder am gemeinsamen Schulleben ist Ziel und Methode der Inklusion.
Das Schulsystem soll an die Bedurfnisse der einzelnen Personen angepasst werden. Die
theoretischen Ansatze in der Praxis zu realisieren, ist bisher Aufgabe von Lehrern, Sonder-
padagogen, Schulsozialarbeitern und Erziehern der OGS. Es gibt erste Tendenzen, weitere
Professionen zur Unterstlitzung des Schulteams hinzuzuziehen. Die vorliegende Studie ba-
siert auf der Beschreibung der Teilhabe von Kindern am Schulalltag einer inklusiven Grund-
schule in NRW. Der Fokus der Forschungsfragen, um die Teilhabegrenzen und -
maoglichkeiten der Schuler zu erfassen, lag auf der Perspektive des Fachpersonals.

Barrieren und Ressourcen zur Teilhabe kdnnen in allen Aspekten einer Schule verborgen
sein und sich gegenseitig beeinflussen. Die Komplexitat des Konstrukts Schule kann auf
Grund des ganzheitlichen Ansatzes des ,Person-Environment-Occupation-Models” analysiert
und dargestellt werden. Die Betatigungsausfiihrung als Schnittmenge der drei PEO-
Komponenten steht dabei in engem Zusammenhang zur Teilhabe der Schuler. Teilhabe
kann als Indikator fir Inklusion verstanden werden. Bisher gibt es keine allgemeingultige
Definition von Inklusion. Konsens aller Aussagen ist die gemeinsame und zieldifferente For-
derung der Schuler gemaR ihrer Individualitdt. Herausforderungen fir die Inklusion liegen
sowohl in der praktischen Umsetzung der Schulgesetze und Lehrplane als auch in den Fol-
gen der gesellschaftlichen Veranderungen. Barrieren und Férderfaktoren der Umsetzung

kénnen mithilfe verschiedener Praxisinstrumente ermittelt werden.

Die Studie beruht auf einem qualitativen Forschungsdesign angelehnt an Grounded Theory.
Die durch teilnehmende Beobachtung sowie durch fokussierte und ethnografischen Inter-
views gewonnen Daten wurden mithilfe der Komponenten des PEO-Modells dargestellt. In
der Diskussion wurden die Ergebnisse zu den Moglichkeiten und Grenzen der Teilhabe mit

dem aktuellen Forschungsstand verknupft.

In den mithilfe des PEO-Modells dargestellten Ergebnissen wird deutlich, dass Rahmenbe-
dingungen und schulinterne MaRnahmen den groften Einfluss auf die Teilhabe der Kinder
haben. Engagement und Kooperation des Fachpersonals sind eine wesentliche Vorausset-
zung, um far alle Schuiler eine zufriedenstellende Teilhabe zu ermdglichen. Wichtiger Ein-

flussfaktor scheint auch der soziobkonomische Hintergrund der Schiler zu sein, infolgedes-
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sen die Vermittlung von Lebenskompetenzen notwendig wird. Aufgrund gesellschaftlichen
Wandels Ubernimmt die Lehrinstanz Schule zunehmend Aufgaben sozialer und alltagsge-

rechter Erziehung.

Das PEO-Modell scheint ein geeignetes Instrument fir die Analyse der Teilhabegrenzen und
—moglichkeiten zu sein. Es kann Ansatzpunkte fur Interventionen aufzeigen. Darlber hinaus
macht es systemische Zusammenhange sowie die Verbindung von gelingender Betati-

gungsausfihrung und Teilhabe deutlich.

7 Ausblick

Durch die vorliegende Arbeit wollen wir flr die Relevanz einer gelingenden Teilhabe aller
Kinder im System Schule sensibilisieren. Um diese Herausforderung zu meistern, bedarf es
weiterer Forschung, die insbesondere auch die Sichtweise der Schiler und ihrer Eltern ein-
bezieht. Wiinschenswert ist ebenfalls, unter Einbezug der gewonnen Ergebnisse weitere
gualitative oder quantitative Studien an mdglichst vielen Schulen in NRW durchzufiihren, um

Grundlagen fur neue Erkenntnisse zu schaffen.

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass neben Bildung die Aspekte Freizeitaktivititen, Ruhe-
phasen, Selbstversorgung, Kommunikation, Interaktion und Alltagserfahrung die Teilhabe
eines Kindes am Schulleben beeinflussen. Damit Schiilern die Partizipation auch in diesen
Bereichen zufriedenstellend ermoéglicht werden kann, kénnten Ergotherapeuten mit ihrer Ex-
pertise den padagogischen Blickwinkel auf das Konstrukt Schule erganzen. Die ergothera-
peutische Perspektive auf die wechselseitige Beeinflussung von Person, Umwelt und Betéti-
gung und die Mdglichkeit, in jedem dieser Bereiche therapeutisch anzusetzen, kénnten

Schulteams unterstiitzen und zur Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft beitragen.

Um Grenzen zu Uberwinden und Chancengleichheit auf Teilhabe zu erhdhen, kénnten im
Sinne einer gemeinwesenorientierten Ergotherapie Methoden fur frilhe praventive Mal3nah-
men im Elternhaus oder niederschwellige Beratungs- oder Interventionsangebote in der

Schule erforscht werden.

Grundschulen, die neben Bildung auch Alltags- und Sozialkompetenzen vermitteln wollen,
kénnten im Kontrast zur Leistungsbewertung den Kompetenzerwerb zum ausschlaggeben-

den Mal3stab ihres inklusiven Bildungsanspruchs machen.
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