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1 Einleitung

Inklusion hat besonders seit der Inkraftsetzung der UN-Behindertenkonvention (vgl.
Truckenbrodt/Miiller/Leonhardt, 2015) in Osterreich im Jahr 2008 einen zentralen
Stellenwert eingenommen. Darauf, dass sich die Schule an die naturliche
Gegebenheit der Heterogenitat unserer Gesellschaft anpassen soll und muss, und,
dass das Inklusionskonzept nicht einzig und allein auf Kinder mit Behinderung
abzielt, wurde bereits 1994 in der ,Salamanca-Erklarung” der UNESCO dringlich
bemerkt. Darin wurde festgehalten, dass sich Schulen aller Kinder ohne
Bertcksichtigung an deren physischen, intellektuellen, sozialen und emotionalen
Bedingungen anzupassen haben. Inklusion richtet sich nicht lediglich an Kinder mit
Behinderung, sondern ebenso an begabte Kinder sowie an Stra3en-, Waisen- und
Flichtlingskinder (vgl. McLaughlin, 2006, S. 928). In der Bildungspolitik wurde bereits
vor einigen Jahren Uber die Einfihrung des Schulversuchs der Neuen Mittelschule
(NMS) diskutiert und letztendlich 2008/09 die gemeinsame Beschulung von Kindern
mit und ohne Behinderung in Neuen Mittelschulen als Modellversuch eingefuhrt (vgl.
Feyerer, 2009, S. 2f). Sonderschulen sind in Osterreich und Deutschland sowie
allgemein in der Europaischen Union auf der Ebene der Sekundarstufe | ein
Auslaufmodell und das kollektive Unterrichten aller Kinder stellt die Zukunft dar.
Bildungsministerin Sonja Hammerschmid fordert, dass Sonderschulen bis 2020 zur
Ausnahme werden sollen. In Neuen Mittelschulen und Volksschulen in ganz
Osterreich werden Schillerinnen und Schiller mit Behinderung ab sofort im

gemeinsamen Unterricht beschult.

Durch Barrierefreiheit soll allen Menschen ein Zugang zum sozialen und kulturellen
Leben garantiert und Partizipation in allen Bereichen ihres Lebens sichergestellt
werden. Besonders Benachteiligung und Diskriminierung sollen der Vergangenheit
angehoren (vgl. Reich, 2012, S. 7). Da jedem Individuum das Recht auf maximale
Forderung zusteht, kommt somit dem Konzept der Inklusion besondere Bedeutung
zu. Additiv dazu, dass es als Menschenrecht zéhlt, soll jedem Mensch derselbe
Anspruch auf Bildung zur Verfigung stehen, ohne dabei auf Selektionsverfahren zu
stoRBen. Das Hauptaugenmerk besteht in Osterreich seit der Unterzeichnung der UN-
Behindertenrechtskonvention darin, eine moglichst inklusive Schulatmosphéare zu

schaffen. Des Weiteren sollen die Bildungschancen jedes Schilers und jeder
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Schilerin erhéht werden (vgl. Biewer/Bohm/Schitz, 2015, S. 19). Eine inklusive
Schule, wie die Neue Mittelschule, setzt ihren Schwerpunkt demnach auf die
Einbindung in die Gesellschaft und das Schulumfeld, auf die Barrierefreiheit sowie
auf die Unterstitzung der Zusammenarbeit auf allen Ebenen. Sie hat ein
gemeinsames Curriculum fur alle Schiler und Schulerinnen und steht flir die
Gleichheit der Teilhabechancen. Mithilfe dieser Faktoren soll eine Erhdéhung der
Qualitat im Hinblick auf das p&dagogische Angebot erreicht werden, um eine
Aussonderung von Schulern und Schulerinnen mit ,special educational needs”
ausschlie3en zu kénnen (vgl. Bundschuh/Heimlich/Krawitz, 2007, S. 139). Somit soll
jeder Schiler und jede Schilerin die Chance haben, den fir sich héchsten
Bildungsabschluss zu erreichen. Klar ist dabei, dass dafur eine hohe Anzahl an
Forderressourcen bereitgestellt sowie gezielte Forderung stattfinden muss, um
gezielt auf besondere Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen eingehen zu kdénnen
(vgl. BMBF, 2014). Um allen Schilerinnen und Schilern einen Bildungszugang zu
ermoglichen, muss ebenso den institutionellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen besondere Beachtung zugeschrieben werden. Zusatzlich muss
eine Umstrukturierung im Hinblick auf erweiterte Lehrstrategien und Lehrplane
stattfinden. Lehrer und Lehrerinnen, Administratoren und Administratorinnen und
Schiler und Schilerinnen mussen ihre soziale und psychologische Einstellung in
Bezug auf Inklusion anpassen (vgl. McLaughlin, 2006, S. 930). Dazu gehort
beispielsweise, das Verhalten und Erleben von behinderten Menschen zu erklaren,
zu verstehen und/oder vorherzusagen. Des Weiteren werden darunter positive und
negative Bewertungen von anderen Menschen, welche meist unbewusst ablaufen
und das menschliche Verhalten beeinflussen, verstanden. Passen sich
Lehrpersonen, Administratorinnen und Administratoren und Schiler und
Schilerinnen an diese Gegebenheiten an, so kann Inklusion gelingen (vgl.
McLaughlin, 2006, S. 930). Werden alle Schiler und Schilerinnen in
Bildungsinstitutionen gemeinsam beschult, so stellt der Umgang mit Heterogenitét
mehr als nur einen Schlusselbegriff im Bildungswesen dar (vgl. Reich, 2012, S. 7).

Im Zuge des NOESIS-Projekts werden fir diese Masterarbeit die Daten mit aktuellen
Statistiken Gesamtdsterreichs verknupft und untersucht, wie viele Schiler und
Schuilerinnen mit Sonderpé&dagogischem Foérderbedarf im Alter von etwa zehn bis
vierzehn Jahren in Sonderschulen, Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik und
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Neuen Mittelschulen angegeben werden. Ziel des NOESIS-Projekts ist die
Betrachtung und Analyse der Rolle der niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen
im gesamten Geflecht der niedergsterreichischen Bildungsinstitutionen. In diesem ist
ebenso der Inklusionsanspruch von der Schulreform verankert (vgl. NOESIS, 2012,
S. 5).

Besonders spannend erscheint der Verfasserin der Aspekt, wie sich Schilerinnen
und Schilern mit Sonderpaddagogischem Fdrderbedarf in Neuen Mittelschulen
fuhlen. Interessant wird auch die vorherrschende Heterogenitat in Neuen
Mittelschulklassen empfunden. Unter Berlcksichtigung des 2012 erschienenen
NOESIS! (Niederosterreichisches Schulmodell im Schulversuch)- Arbeitsberichts
,Das niederosterreichische Sonderschulwesen im Fokus® (Geppert/Knapp/H6rmann,
2012) sowie aktueller Statistiken, wie viele Schiler und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf an Neuen Mittelschulen unterrichtet werden,
stellt dieser Themenbereich einen aul3erst aktuellen Diskussionspunkt dar.

Dieser Arbeitsbericht liefert eine erste Beschreibung der Situation von
Sonderschulen im niederdsterreichischen Bildungsgefiige aus dem Jahr 2012. Darin
werden Daten von Lehrern und Lehrerinnen sowie Eltern an Sonderschulen samt
Statistik  Austria prasentiert und die aktuelle Entwicklung der
Schulbesuchsbeteiligung im Sonderschulwesen in Niederosterreich aufgezeigt (vgl.
Geppert/Knapp/Hormann, 2012, S. 5f). Laut Statistik Austria besuchten in diesem
Bundesland im Jahr 2015/16 34739 Schiler und Schilerinnen Neue Mittelschulen
und 2828 Schilerinnen und Schiler Sonderschulen bzw. andere Schulen, in welchen
sie nach dem Sonderschullehrplan unterrichtet werden. Statistik Austria zeigt auf,
dass im Jahr 2015/16 in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen 1086

Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf gezahlt werden

! Das niederosterreichische Schulmodell der Neuen Mittelschule besteht seit dem Schuljahr
2009/2010. Die Ausdehnung der Bildungsbasis aller Schiler und Schilerinnen und die
Gewabhrleistung von mehr Chancengerechtigkeit sind Ziele dieses Schulmodells. Dies schlie3t mit ein,
dass Forderung und Foérderung einen zentralen Stellenwert fiir die Erreichung dieses Ziels darstellen.
Im Zuge dessen uberpriift das NOESIS-Projektteam in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen,
ob das Schulmodell hélt, was es verspricht. Besonderer Fokus liegt auf den Gelingensbedingungen
schulischer Bildungskarrieren von Schillern und Schilerinnen. Es wird erhoben, in wie weit die
padagogischen Ziele des niederosterreichischen Schulmodells Anwendung finden und welche
Chancen den betroffenen Schillern und Schillerinnen dadurch erdffnet werden (vgl. Universitat Wien,
2009).



konnten (vgl. Statistik Austria, 2016). Erhobene Daten zur Wahrnehmung der
Situation von Lehrern und Lehrerinnen sowie Eltern an Sonderschulen werden in

diesem Arbeitsbericht ebenso préasentiert (vgl. Geppert/Knapp/Hérmann, 2012, S. 7).
Daraus ergibt sich folgender Arbeitstitel fir diese Masterarbeit:

Das Befinden von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem

Forderbedarf in Neuen Mittelschulen.

Da aktuell noch keinerlei Ergebnisse aus der Sicht der Schiler und Schilerinnen mit
Behinderung in Neuen Mittelschulen vorliegen, werden im Zuge dieses Projekts die
Perspektiven bzw. die Aspirationen der Kinder mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf genauer untersucht. Zu einem geringen Teil flieBen jedoch auch
Meinungen der Lehrer und Lehrerinnen sowie der Eltern im Hinblick auf dieses

Schulmodell in die vorliegende Arbeit mit ein.

Interessant erscheint der Verfasserin auch, wie sich Schuilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in Neuen Mittelschulen in Bezug auf Lernen,
Schul- und Klassenklima fihlen und ob sich deren Weiterbildungschancen aufgrund

der Chancengleichheit sowie der Nicht-Etikettierung erhéhen.

Bereits in der Einleitung werden Aussagen und Stellungnahmen von verschiedenen
Autorinnen und Autoren beziglich Inklusion angefuhrt. Viele dieser Autorinnen und
Autoren verwenden unterschiedliche Begriffe fir Menschen mit intellektueller
und/oder korperlicher Beeintrachtigung. Die Begriffe ,Menschen mit besonderen
und/oder speziellen Bedirfnissen®, oder ,Menschen mit Beeintrachtigung oder
Benachteiligung® sind keine Seltenheit. Die UN-Behindertenrechtskonvention
gebraucht  den Begriff ~ ,Menschen mit  Behinderung® (vgl. UN-
Behindertenrechtskonvention, 2008b). Das Zentrum fir Selbstbestimmtes Leben in
Wien, welches von Selbstvertretern und Selbstvertreterinnen gegrtiindet wurde,
verwendet ebenso die Bezeichnung ,Menschen mit Behinderung® (vgl. BIZEPS, 0.J.).
Aufgrund der Formulierung des Zentrums fur Selbstbestimmtes Leben kann davon
ausgegangen werden, dass sich Menschen mit Behinderung mit dieser
Begriffsbezeichnung nicht diskriminiert fihlen. In den nachfolgenden Kapiteln wird ftr

diese Zielgruppe der zuvor angeftihrte Begriff verwendet.



1.1 Forschungsleitendes Interesse und persdnlicher Zugang

Mein Interesse an diesem Thema liegt im Zusammenhang von Inklusion und den
Neuen Mittelschulen. Im Verlauf meines Studiums der Bildungswissenschaft habe ich
mich mit dem Schwerpunkt ,Inklusive P&adagogik bei speziellem Bedarf*
auseinandergesetzt. Dieses Thema interessiert mich insbesondere aufgrund der
Tatsache, dass auch ich als klassenfuihrende Volksschullehrerin ab sofort Kinder mit
Behinderung in meiner Klasse unterrichten konnte. AufRerdem mdochte ich
herausfinden, wie das Befinden von Schilerinnen und Schilern mit

Sonderpadagogischem Forderbedarf in Neuen Mittelschulklassen eingeschéatzt wird.

Weiters wurde mir schon haufig von Eltern und Erziehungsberechtigten von Kindern
in Volksschulen mitgeteilt, dass der Ubergang von der Volksschule in eine
weiterfihrende Schule ein sehr wichtiger sei und Kinder in Neuen Mittelschulen nicht
gut aufgehoben waren. Bevorzugt wahlen Eltern fur ihre Kinder Gymnasien aus, um
nicht bereits mit jungem Alter ,abgestempelt® zu gelten. Die Zuschreibungen, die die
Neuen Mittelschulen beispielsweise in Pressemeldungen erhalten, wirken und

versprechen jedoch eine gute Schule.

Da Inklusion ein bildungspolitisches Dauerthema ist, bin ich gespannt, wie die
Forderung nach Inklusion in niederésterreichischen Neuen Mittelschulen aus der
Sicht von Schilern und Schilerinnen mit Sonderpaddagogischem Forderbedarf
umgesetzt wird. Spannend erscheint der Verfasserin ebenso, ob sich die
Schulbesuchsquote von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf in Neuen Mittelschulen bereits erhéht bzw. in Sonderschulen reduziert
hat. Dies wird wiederum anhand von Tabellen von Statistik Austria ersichtlich
gemacht.

1.2 Forschungsleitende Fragestellung

Aus dem oben angefuhrten  Problemaufriss ergibt sich  folgende

Hauptforschungsfrage:

Wie wird der Besuch der Neuen Mittelschule in Bezug auf Klassenklima,
Kooperation, Motivation, Lehrer-Schiler-Beziehung, Selbstkonzept Mathematik und
Deutsch, Lernbarrieren, Bildungsaspirationen von Schilern und Schilerinnen mit

Sonderpadagogischem Forderbedarf erlebt?



Diese Frage soll im Rahmen dieser Masterarbeit beantwortet und die

Forschungsliicke damit geschlossen werden.

1.3 Zielsetzung der Arbeit

Ziel der Arbeit ist es herauszufinden, wie Inklusion von Schilern und Schilerinnen
mit Sonderpadagogischem Fdrderbedarf in Neuen Mittelschulklassen erlebt wird. Im
Besonderen soll erértert werden, wie sich Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in heterogenen Klassen aus der Sichtweise der
Lehrerinnen und Lehrer fihlen. Auch soll hierbei die Perspektive der Eltern
betrachtet werden. Daraus folgt das zusatzliche Ziel der Arbeit, namlich
herauszufinden, ob aus der Sicht der Eltern sowie der Schiler und Schulerinnen
selbst, auf Kinder bzw. Jugendliche mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in
Neuen Mittelschulen ausreichend eingegangen wird und wie sich ihr weiterer
Bildungsweg gestaltet. Des Weiteren soll gepruft werden, inwieweit das Ziel der
Chancengleichheit und Forderung aller Talente mit Fokus auf Kinder mit
Sonderpéadagogischem Forderbedarf in dieser Schulform erreicht wird. Heterogenitat
spielt in dieser Arbeit ebenso eine bedeutsame Rolle, da diese einerseits als

Chance, andererseits als Belastung erlebt werden kdnnte.

Es ist Nicht-Ziel dieser Arbeit, die Aspirationen der Schuilerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf als Erfolg der Neuen Mittelschulen zu deuten.
Ebenso ist es nicht vorgesehen, das Schulmodell auf ihre Gewahrleistung zu prufen
bzw. zu untersuchen, ob das Schulmodell halt, was es verspricht, da lediglich die
Sicht der Schiler und Schilerinnen sowie deren Lehrern bzw. Lehrerinnen sowie

deren Eltern beriicksichtigt werden.

Es werden zudem keine Schulen in die Untersuchung mit einbezogen, die nicht am
NOESIS-Projekt teilnahmen. Zudem sollen keine Bildungsinstitutionen untersucht
werden, welche nicht Teil der Neuen Mittelschule sind. Des Weiteren soll der Fokus
nicht auf alle Schiler und Schilerinnen in Neuen Mittelschulen gelenkt werden,
sondern lediglich auf Schiler und Schilerinnen mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf, welche an der NOESIS-Studie teilgenommen haben. Die Beleuchtung
anderer Schulformen, wie Zentren fir Inklusiv- und Sonderpadagogik bzw.
Sonderschulen, wird zwar theoretisch erwahnt, jedoch im empirischen Teil der

vorliegenden Arbeit unbericksichtigt bleiben.
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Die nachfolgende Grafik veranschaulicht die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit:

Perspektive der Eltern ?

.

Schilerinnen und
Schiiler und Schulern mit SPF in

Schillerinnen (

niederdsterreichischen
mit SPF MMS, deren Eltern und

Lehrerinnen und Lehrern

NMS/ SPZ/ SONDERSCHULEN

e

Perspektive der Lehrerinnen und

Lehrer 2

Daten aus NOESIS-Projekt, Statistik-Austria

Abbildung 1: Ziele-Ubersicht (Eigene Darstellung)

Anhand der Grafik wird nochmals ersichtlich, dass die Betrachtung der Schilerinnen
und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in Neuen Mittelschulen im
Fokus dieser Arbeit liegt und dabei auch die Sicht der Lehrerinnen und Lehrer sowie

der Eltern ein Stick weit miteinflief3t.

Spannend erscheinen der Verfasserin dieser Arbeit die Erkenntnisse von
Schilerinnen  und Schilern  mit Sonderpaddagogischem Foérderbedarf in
niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen, sowie derer Eltern und deren Lehrern

und Lehrerinnen.
Im Anschluss wird der Aufbau und die Methodik der Arbeit naher erklart.

1.4 Aufbau und Methodik der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil, wo mittels
Fragebogenerhebungen (quantitative Methode) Teilaspekte der Realitat untersucht

und erhoben werden. Um zu die fur die Arbeit relevanten Daten zu gelangen, wird
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auf eine schriftliche Erhebung mittels bereits vorhandener Fragebdgen des NOESIS-
Projekts zurlickgegriffen. Dieses hat eine Projektlaufzeit von 2010 bis 2017. An
dieser Erhebung nehmen Schilerinnen und Schiler, deren Eltern und alle
Klassenvorstande in ausgewahlten niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen
freiwillig teil. Die Schuilerfragebdgen, die Ratselhefte, die Lehrerfragebdgen und die
Elternfragebdgen wurden von NOESIS-Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen erstellt und
der Verfasserin zur Verfugung gestellt. Die Antworten der ausgefillten Fragebdgen
werden quantitativ analysiert und anschlie3end interpretiert. Als methodische
Grundlage wird dafir unter anderem das Buch ,Methoden der empirischen
Sozialforschung“ von Peter Atteslander (2010) herangezogen. Eine genaue

Beschreibung des Fragebogens erfolgt im Kapitel 5.2.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage erscheint es der Verfasserin unabdinglich,
eine moglichst groRe Anzahl von Untersuchungsfallen zu erheben. Zu diesem Zweck
wurden Schiler und Schilerinnen in niedergsterreichischen Neuen Mittelschulen zu
Themen wie Lernen, Lernprozessen, Schulkultur, Ubergang in weitere Schulen usw.
befragt. In der gegenstéandlichen Arbeit wird, wie bereits erwahnt, lediglich Bezug auf
Kinder mit Behinderung bzw. Kinder mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in allen

niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen genommen.

Im Zuge der Forschungs- und Erhebungsarbeit wird nach den Grundsatzen der
guantitativen Forschung vorgegangen. Sowohl zahlenmafige Auspragungen als
auch grundlegende Zusammenhange kdnnen so sichtbar und tberprifbar gemacht

werden (vgl. Lederer, 0.J.).

Um die Arbeit im hier intendierten Kontext nachvollziehen und verstehen zu kdnnen,
werden zu Beginn einige Begriffsdefinitionen vorgenommen. Dabei erfolgt eine
Abklarung der mal3geblichen Begrifflichkeit und Terminologie von Heterogenitat,
Inklusion, Schulkultur und Sonderpadagogischer Forderbedarf. Einen Unterpunkt der
Inklusion bilden die Inklusive Bildung und die Inklusive Padagogik. Im Kapitel der

Schulkultur wird eine Definition des Schul- und Klassenklimas dargelegt.

Im dritten Kapitel werden theoretische Stromungen und historische Entwicklungen
zur Inklusion thematisiert. Unter anderem werden aktuelle bildungspolitische

MaflRnahmen und Diskurse, wie die UN-Behindertenrechtskonvention, EU- PISA-
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Studie, Nationaler Aktionsplan des BMASK und der Nationale Bildungsbericht des
BIFIE, beschrieben. Einen weiteren Unterpunkt bildet Inklusion als gesamtstaatlicher
Ansatz. In diesem wird verdeutlicht, dass Inklusion die gesamte Gesellschaft betrifft
sowie weitere Bereiche, wie Arbeitsplatz und Berufsleben, Politik und Kultur, Wohnen
und Soziales und Freizeit und Sport, miteingeschlossen sind. Im Anschluss werden
Osterreichische, européaische und internationale Bildungsforschung und konkrete
Forschungsergebnisse dargestellt. Vor allem Osterreich, Deutschland, Schweiz,
Schweden und USA werden in Bezug auf Inklusion naher betrachtet. Der NOESIS-
Arbeitsbericht ,Das niederdsterreichische Sonderschulwesen im Fokus® von Geppert,
Knapp, Hérmann u.a. (2012) wird ebenso vorgestellt und zentrale Ergebnisse daraus
prasentiert. Zusatzlich werden themenspezifische Forschungsergebnisse, wie
beispielsweise zu Wohlbefinden und sozialer Integration, angefuhrt.

Im Unterkapitel ,Inklusion als Thema der 6sterreichischen Bildungslandschaft® wird
die Entwicklung bis hin zur Inklusion beschrieben. Von den Anfangen von Exklusion
und Separation zur Integration und Inklusion wird ausftihrlich berichtet. Im heutigen
Bildungsgefiige nehmen Inklusive Bildung und Péadagogik einen wichtigen
Stellenwert ein, weswegen diese wichtigen Bausteine von angewandter Inklusion
thematisiert werden. Da Inklusion in der Theorie oftmals als leicht umsetzbar
beschrieben wird, wird in einem weiteren Schritt die Illusion von Inklusion
angesprochen. Ebenso wird auf Vor- und Nachteile dieser eingegangen. Aul3erdem
bilden rollenabhangige Perspektiven von Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und
Schiuler und Eltern einen wichtigen Punkt in der gegenstandlichen Arbeit.
Moglichkeiten zur Implementierung in Schulen und Herausforderungen bei der
Umsetzung von Inklusion werden ebenso angefuhrt. Die  Schulkultur,
Kooperationsverhalten und Klassenklima werden nachfolgend beschrieben. Vor
allem die Heterogenitat als Schlissel zur Schulkulturwandel soll kritisch hinterfragt
werden. Weiters wird die Bedeutung und die Reichweite des Klassenklimas

thematisiert.

Das aktuelle Osterreichische Schulsystem wird im vierten Kapitel dargestellt und
beschrieben, in welchem zun&chst die Volksschule kurz angefuhrt wird. Im Kapitel
4.2 wird die AHS-Unterstufe beschrieben. Da in der gegenstandlichen Arbeit die

Neue Mittelschule im Fokus liegt, wird im Kapitel 4.3 ausfihrlich darauf eingegangen.

13



Wahrend zu Beginn die Neue Mittelschule als zuklnftiges inklusives Schulmodell
vorgestellt wird, folgen im Anschluss die zentralen (Reform-) Elemente und die
Leistungsbeurteilung. Danach werden die Sonderschulen bzw. Zentren fir Inklusiv-
und Sonderpadagogik erlautert. Nachfolgend wird das Unterkapitel ,Von der
Sonderschule zum inklusiven Bildungssystem“ angefiihrt. Da Inklusion als ein
Menschenrecht angesehen wird und der Bestand an Sonderschulen bis 2020 eher
die Ausnahme darstellen soll, wird in einem néachsten Schritt das Modell der Neuen
Mittelschule dem Konzept der Sonderschule bzw. des Zentrums fiur Inklusiv- und
Sonderpadagogik gegenibergestellt. In dieser Gegenuberstellung soll ersichtlich
werden, welche Auswirkungen die Abschaffung der Sonderschule auf die Neue
Mittelschule hat. Dies bedeutet beispielsweise, dass in der Neuen Mittelschule
Inklusion gelebt und auf Schiler und Schilerinnen mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf individuell eingegangen werden soll bzw. muss. Bevor auf die damit
einhergehenden Problemfelder in der vorliegenden Masterarbeit eingegangen wird,

werden die Moglichkeiten nach Abschluss der Pflichtschule beschrieben.

Im Anschluss an den theoretischen Teil folgt der empirische Teil mit der
Datenerhebung mittels Fragebogen und im Anschluss die Fragebogengestaltung.
Die Beschreibung der Grundgesamtheit, der Stichprobe sowie der StichprobengrofRe
erfolgt ebenso im Kapitel 5. Zusatzlich wird auf Grunddaten laut Statistik Austria

naher eingegangen und die Durchfiihrung der Datenerhebung beschrieben.

Im Kapitel 6 erfolgt die methodische Vorgehensweise der Datenaufbereitung. Die
deskriptive Auswertung mit den empirischen Ergebnissen erfolgt im Anschlusskapitel.
Darin werden Ergebnisse interpretiert, ausgewertet, dargestellt und letztlich
Ergebnisse prasentiert. Unter anderem wird auf Klassenklima, Kooperation,
Selbstkonzept Mathematik und Deutsch, Motivation, Lernbarrieren, Lehrer-Schiler-
Beziehung, Wohlbefinden und weitere Bildungsweg nach der Grundschule Bezug
genommen. Die Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf den hochst
erwarteten Bildungsweg von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf nach der Neuen Mittelschule wird ebenso beschrieben. Im Kapitel 7.12.
erfolgt nochmals eine Zusammenfassung uber die empirischen Ergebnisse im

Rahmen der vorliegenden Masterarbeit.
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Den Schlussteil bildet das Kapitel ,Abschlussdiskussion und Ausblick®, in welchem
die Beantwortung der forschungsleitenden  Fragestellungen und die
Zusammenfassung und Ruckbindung an theoretische Eckpunkte angegeben werden.

Zusatzlich werden Folgerungen aufgezeigt und ein Ausblick gegeben.
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2 Begriffsdefinitionen

Um die Forschungsfrage verstehen und schlussendlich beantworten zu kdnnen, ist
es vorerst notwendig, den Begriff der Heterogenitat einer Begriffskonkretisierung zu
unterziehen. Schlielich ist diese der Ausléser der Inklusion. Wéare unsere
Gesellschaft in den Ausgangsbedingungen homogen, so miusste es keine Inklusion
geben. Im Anschluss wird der Begriff der Inklusion sowie der Inklusiven Bildung
geklart. AnschlieRend erfolgt eine Definition der Sonderpaddagogik und des
Sonderpadagogischen Forderbedarfs. Erst dann kann die Arbeit im hier intendierten
Sinn nachvollzogen werden. Aufgrund der Tatsache, dass in der vorliegenden Arbeit
der Begriff der Schulkultur vertreten ist, erfolgt abschlieRend eine Klarung dieses
Begriffes. Es muss festgehalten werden, dass keiner dieser Begriffe einer

einheitlichen Definition unterliegt.

2.1 Heterogenitat

Das Leben unserer heutigen Heranwachsenden ist von Heterogenitat gepragt.
Aufgrund der Tatsache, dass eine heterogene Gesellschaft Realitat ist, nimmt der

Begriff eine zentrale Rolle ein (vgl. Sturm, 2013, S. 14).

Heterogenitat lasst sich aufgrund der unterschiedlichsten Vorerfahrungen feststellen.
Es kann als eine Vielfalt in Lerngruppen verstanden werden, wobei es sich nicht
einzig allein auf Bildungsinstitutionen beziehen muss. Ist von Heterogenitat in
Schulen die Rede, so versteht man unter Heterogenitat die Vielfaltigkeit der
einzelnen Schilerinnen und Schiler. Passend dazu kénnen beispielsweise kulturelle,
soziale Unterschiede als auch leistungsbezogene Ausgangsfaktoren der Kinder
genannt werden (vgl. Wenning, 2007, S. 26). Eine grof3tmogliche Heterogenitat soll
als Bereicherung fur die Bildungsinstitutionen und alle Lernenden dienen und als
Chance gesehen werden. Zusammengefasst bedeutet dies, dass dieser Begriff das
System Schule im gesamten Geflecht bezeichnet. Damit geht einher, dass alle
Personen, welche sich in diesen Zusammensetzungen befinden, den Umgang mit
gesellschaftlichen Verdnderungen widerspiegeln und zur Aufldsung traditioneller

Milieus beitragen kénnen (vgl. Stroot/Boller/Rosowski, 2007, S. 13).

Heterogenitat soll als gangige Bezeichnung zur Seite stehen, um Kategorisierungen
vermeiden zu kdnnen (vgl. Ahrbeck, 2012, S. 68f).
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Heterogenitat kann mehrheitlich definiert werden, namlich relativ, sozial-kulturell

eingebunden, sozial-konstruiert und partial (vgl. Lang et al., 2010, S. 315f; Prengel,
2006, S. 30ff; Wenning, 2007; zit. n. Sturm, 2013, S. 15ff). Auf diese mehrheitliche
Definition wird nachfolgend eingegangen:

Heterogenitat ist relativ: Der Begriff stammt aus dem Griechischen und
bedeutet ,Ungleichartigkeit‘, womit auch Unterschiede oder Differenzen
bezeichnet werden. Von Unterschiedlichkeit ist dann die Rede, wenn
mindestens zwei Gesichtspunkte oder Eigenschaften miteinander verglichen
werden und sozusagen ein Mal3stab vorliegt (vgl. Sturm, 2013, S. 16). Dies
wird im nachfolgenden Zitat verdeutlicht:
,Vergleiche setzen ihrerseits Gleichheit voraus. Heterogenitdt und
Differenzen sind nur zu bestimmen und zu erkennen, wenn Homogenitat,
also Gleichheit, auf einer abstrakteren Ebene vorhanden ist.“ (Sturm,
2013, S. 16)

Dieses Zitat drickt ebenso aus, dass Homogenitdt und Heterogenitat im
Wechselspiel zueinanderstehen und dass das eine ohne das andere nicht
beschreibbar ist. Heterogenitat ist also relativ, da es an den jeweils
angesetzten Mal3stab gebunden ist. Erst die Angabe des Malistabs
konkretisiert, auf welchen Aspekt schulische Leistung genau Bezug nimmt und
worin die Verschiedenartigkeit besteht. Leistung kann folglich niemals
heterogen sein (vgl. Sturm, 2013, S. 16).

Heterogenitat ist in sozial-kulturelle Rahmenbedingungen eingebunden:
Darunter wird die eingebundene Heterogenitat in die ,,Bedeutungen und Werte
des jeweiligen Kontextes” (Sturm, 2013, S. 16) verstanden. Dabei werden
Vergleiche aus einer Perspektive heraus vorgenommen, die durch spezifische
kulturelle und soziale Bedeutungen gekennzeichnet ist. ,Sowohl! die Mal3stédbe
als auch die Wertung der Ergebnisse unterscheiden sich in kultureller, sozialer
und auch in historischer Hinsicht und sind nicht statisch, sondern wandelbar.“
(Sturm, 2013, S. 17)

Heterogenitat ist sozial-konstruiert: Dies widerspiegelt das nachfolgende Zitat:
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LAUS  kontinuierlich vorgenommenen und in einem sozialen
Zusammenhang relevanten Vergleichen heraus, konnen sich feste
Begriffe oder Kategorien entwickeln, die zur Beschreibung herangezogen
werden.“ (Sturm, 2013, S. 17f)

Diese Beschreibungen konnen verbal, anhand von Begriffen und Wortern,

oder nonverbal, anhand Symbole kultureller Reprasentationen erfolgen.

e Heterogenitat ist partial: Besonders im schulischen Kontext ist Heterogenitat
auf einzelne Aspekte bezogen, anhand derer eine bestimmte Schulerschaft
beschrieben wird. Da Differenzen zeitlich begrenzte Beschreibungen eines
Zustandes sind, sind diese durch Entwicklung veranderbar (vgl. Sturm, 2013,
S. 18).

Heterogenitat im Lernprozess zeigt sich aufgrund der verschiedenen Leistungen und
Lernerfolge der Schiler und Schiilerinnen. Besonders in Bildungsinstitutionen lasst
sich eine Heterogenitat im Hinblick auf den Entwicklungsstand und des Alters der
Kinder beobachten. Verschiedenheit zeigt sich ebenso im Hinblick auf sozial-
kulturelle Herkunft, sprachliche Kompetenz, physische und psychische Gesundheit.
Weiters werden Unterschiede in Interessensgebieten sowie alleine schon im
Geschlecht der Kinder genannt. Um den Einsatz der Differenzierung und
Individualisierung in Bildungsinstitutionen gewahrleisten zu kdnnen, ist eine genaue
Betrachtung dieser Kategorien unerlasslich (vgl. Wenning, 2007, S. 26). Diese erfolgt
in Kapitel 3.4 dieser Arbeit.

Heterogenitat als Chance bezieht sich nicht lediglich auf Lerngruppen, sondern auf
das System Schule im Gesamten. Dies schlief3t mit ein, dass alle Personen, und
somit Schiler und Schilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen, Eltern, welche sich in einer
gemeinsamen Bildungsinstitution befinden, zum Umgang gesellschaftlicher
Veranderung beitragen kdnnen (vgl. Boller/Rosowski/Stroot, 2007, S. 13). Wird der
Begriff der Heterogenitat als positiv und wertneutral wahrgenommen, so impliziert
dies die Sichtweise der Verschiedenheit als Vielfalt und als padagogisches und
gesellschaftliches Leitmotiv (vgl. Boller/Roswoski/Stroot, 2007, S. 14).
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2.2 Inklusion

Allen Begriffsdefinitionen ist gemeinsam, dass sich Inklusion auf alle Bereiche des
Lebens in der Gesellschaft, und nicht lediglich auf Bildungsinstitutionen bezieht.
Nachfolgend wird eine Begriffsdefinition vorgelegt, welche Inklusion laut der
Verfasserin dieser Arbeit gut widerspiegelt:

,Mit Inklusion ist international das Ziel verbunden, allen verschiedenen
Angehorigen der nachwachsenden Generation angemessene Grundbildung an
einem wohnortnahen, gemeinsamen Ort zukommen zu lassen.” (Prengel, 2014,
S.1)

Bevor weiter auf den Begriff der Inklusion eingegangen wird, wird in
wissenschaftlichen Diskussionen zwischen einem engen sowie einem weiten
Inklusionsbegriff unterschieden. Die Inklusion auf das Schulsystem bezogen sowie
jene Zielgruppe der Kinder mit ,special educational needs®, zahlt zur Inklusion im
engeren Sinne und stellt den Bezug zur Sonderpadagogik her (vgl. Biewer/Schitz,
2016, S. 124). Darunter wird das gemeinsame Beschulen von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Sonderpa&dagogischem Fdrderbedarf in Regelschulen
verstanden. Zudem sollen dort alle Schiler und Schilerinnen Unterricht in hdochster
Qualitat genieRen konnen. Die Inklusion im weiteren Sinne meint generell die
Teilnahme aller Menschen innerhalb der Gesellschaft (vgl. Kracke, 2014, S. 37).
Grob betrachtet kann gesagt werden, dass verschiedene Gruppen von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung, die von Ausschluss in der Gesellschaft bedroht sind,
zum weiten Inklusionsbegriff zahlen. Dazu gehdren ebenso Individuen, die aus
ethischen, religibsen und/oder sprachlichen Grinden von Marginalisierung betroffen
sind (vgl. Biewer/Schitz, 2016, S. 124). Inklusion bezieht sich auf die Erziehung und
Aufnahme bzw. Miteinbeziehung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in
allgemeinen Schulklassen mit Gleichaltrigen ohne Behinderung. Zuséatzlich werden
im Inklusionskonzept alle Individuen in gleicher Weise als Teil einer Gruppe gesehen
(vgl. Reynolds/Fletcher-Janzen, 2002, S. 495). Das Ziel soll, wie im nachfolgenden

Zitat beschrieben, erreicht werden:

»1he goal of inclusion, then, is to ensure that all students, regardless of any
individual differences they may have, are fully included in the mainstream of

life.“ (Reynolds/Fletcher-Janzen, 2002, S. 495)
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Additiv zu diesem Zitat kann behauptet werden, dass Inklusion die Leistungsfahigkeit
der Schiler und Schilerinnen anerkennt und fordert — und zwar auf allen
Leistungsniveaus. Das Bemuihen um gleiche Chancen fur alle Individuen wird als
Verpflichtung gesehen (vgl. Prengel, 2014, S. 4). Inklusion soll demnach nicht einzig
als Aufgabe der Gesellschaft gesehen werden, da sie vorerst zur Aufgabe jedes
einzelnen Individuums werden muss (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 13). Unter
Inklusion sind die in einer Gemeinschaft existenten Formen von Verschiedenartigkeit
gemeint, welche es zu wertschatzen und zu nutzen gilt (vgl
Stangier/Thoms/mittendrin e.V., 2012, S. 20).

Da Inklusion und Bildung h&ufig in Kombination auftritt und damit vor allem das
gemeinsame Lernen in Bildungsinstitutionen gemeint ist, erfolgt nachfolgend eine

Erlauterung der Begriffe Inklusive Bildung und Inklusive Padagogik.
Inklusive Bildung und inklusive Padagogik

Da in der vorliegenden Arbeit immer wiederkehrend von Inklusiver Bildung
gesprochen wird, wird nachfolgend eine Begriffsklarung vorgenommen. Definiert man
Inklusive Bildung, so muss immer von einem menschenrechtlichen Kontext
ausgegangen werden (vgl. Sauter, 2016, S. 176). Im nachfolgenden Zitat spiegelt

sich dies deutlich wider:

sInklusive Bildung meint Prozesse der Unterstiitzung einer und eines jeden
einzelnen Lernenden — ohne Ausschluss und Ausnahme — und der daraus
wachsenden Kraft fur ein Ganzes, sei es eine Lern- oder Spielgruppe, eine
Klasse, eine Kommune.” (Platte, 2012, S. 142)

Inklusive Bildung zeichnet sich nicht lediglich in Schulen ab, sondern ist Bestandtell
der Gesellschaft, genauer gesagt einer inklusiven Gesellschaft. Inklusive Bildung ist
Aufgabe eines jeden Individuums (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 12). Des Weiteren
zahlt die Mdglichkeit einer am wohnortnahen, gemeinsamen Bildungsinstitution, in
welcher alle Individuen der nachwachsenden Generation entsprechende

Grundbildung erhalten kénnen, zur Inklusiven Bildung (vgl. Prengel, 2014, S. 1).

Kurz zusammengefasst: ,/nklusive Bildung bedeutet einen Willkommen heilBenden
Umgang mit Verschiedenheit.” (Platte, 2012, S. 143)
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Das selbstverstandliche Zusammensein und Kkollektive Lernen verschiedener
Individuen stellt in der Umsetzung von Inklusion einen hohen Anspruch dar (vgl.
Stangier/Thoms/mittendrin e.V., 2012, S. 9), was im Kapitel 3.4 naher beleuchtet

wird.

Im Ansatz der Inklusiven Padagogik steht die Wertschatzung der Heterogenitat im
Vordergrund. Zu beachten ist dabei, dass von einer unteilbaren Gruppe von
Schilerinnen und Schilern in Bildungsinstitutionen ausgegangen wird. Behinderte
sowie nicht-behinderte Kinder lernen gemeinsam. In der Inklusiven Padagogik wird
Kindern, welche eine Behinderung haben, entsprechende Férderung zugesichert.
Ziel ist es, Menschen mit Behinderung im Bildungssystem nicht auszuschliel3en (vgl.
Schdb, 2013). Im nachfolgenden Zitat wird vor allem verdeutlicht, dass nicht lediglich

ein Umdenken beim Individuum stattfinden muss, sondern im System allgemein:

,Nicht das Individuum muss sich also an ein bestimmtes System anpassen,
sondern das System muss umgekehrt die Bedirfnisse aller Lernenden

berticksichtigen und sich gegebenfalls anpassen® (Schoéb, 2013).

2.3 Schulkultur

Obwohl der Begriff der Schulkultur im Alltag immer wieder im Sprachgebrauch
vorherrscht, ist eine einheitliche Definition nicht moglich. Haufig wird dieser Begriff im
Zusammenhang mit Schule und Wohlbefinden verwendet. Da die Kultur jeder Schule
ebenso zum Wohlbefinden der Schiler und Schilerinnen beitrdgt und die
gegenstandliche Arbeit untersucht, ob und welchem Ausmal? sich Schilerinnen und
Schiler mit Sonderpadagogischem Férderbedarf in Neuen Mittelschulen wohlfuhlen,

wird nachfolgend auf den Begriff der Schulkultur eingegangen.

Zu einem besseren Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiler in
Bildungsinstitutionen tragen samtliche Rahmenbedingungen bei. Kinder und
Jugendliche besuchen Schulen gerne, wenn sie neben schulischer Leistung ebenso
Freundschaften pflegen und eine gute Lernatmosphére genieRen kénnen. Dem
Begriff der Schulkultur kommt dabei eine entscheidende Rolle zu (vgl.
Bruneforth/Lassnigg/Vogtenhuber u.a., 2015, S. 102).

Schulkultur zielt auf eine Ebene schulischer Praxis ab und pragt die Qualitat der

Bildungsinstitutionen des jeweiligen Unterrichts. Unumstritten ist, dass jede Schule
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seine eigene Schulkultur hat (vgl. Gohlich, 2015, S. 104). Dies lasst sich
beispielsweise in den unterschiedlich akzeptierten Verhaltensweisen, in der eigenen
Atmosphare und in geltenden Kognitionen und Emotionen erkennen. Jede
Schulkultur ist nur schwer und vor allem nicht von einem Tag auf den anderen
anderbar. Es kann behauptet werden, dass jede Schulkultur Geschichte hat, an
denen ihre Werte und Normen heraus entstanden sind (vgl. Esslinger-Hinz/Sliwka,
2011, S. 84).

Schul- und Klassenklima

Laut Ferdinand Eder (1996, S. 21), Universitatsprofessor und Leiter des
Fachbereichs Erziehungswissenschaft an der Universitat Salzburg, lasst sich dieser
Begriff wie folgt erklaren:

,Klima lasst sich inhaltlich beschreiben als eine von den Betroffenen (Schiiler,
Eltern und Lehrer) wahrgenommene spezifische Konfiguration wesentlicher
Merkmale des erzieherischen Verhaltnisses zwischen Lehrern und Schilern,
des Verhéltnisses von Schilern untereinander sowie erzieherisch bedeutsamer
kollektiver Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrern und
Schiilern innerhalb der jeweiligen Lernumwelt.” (Eder, 1996, S. 21)

Anhand dieser Definition wird deutlich, dass Schul- und Klassenklima von allen
beteiligten Personen in Bildungsinstitutionen abhéngig ist. Schulklima und
Klassenklima stehen in Wechselbeziehung zueinander. Das eine kann ohne dem
anderen nicht bestehen (vgl. IBBW, 2005, S. 15).

2.4 Sonderpadagogischer Forderbedarf

Unter dem Gesichtspunkt der Inklusion nimmt die Sonderpadagogik eine zentrale
Rolle ein. Ab sofort sollen Schilerinnen und Schiler mit und ohne Behinderung
gemeinsam beschult werden. Ohne Sonderpadagogik ist die Umsetzung der

Inklusion jedoch nur erschwert moglich.

Um von Sonderpadagogik im Zusammenhang mit Inklusion sprechen zu kénnen,
werden vorerst die Begriffe Sonderpadagogik und Sonderpadagogischer

Forderbedarf geklart.

Die Sonderpadagogik hat es im Normalfall immer mit vorhandenen Schwierigkeiten
und Problemen zu tun. Darunter fallen besonders das Lernen und die Entwicklung

unter erschwerten Bedingungen. Ist die allgemeine P&adagogik mit ihren
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Handlungstatigkeiten am Ende angekommen und kann ihre Aufgaben nicht mehr

erfillen, so kommt die Sonderpadagogik zum Einsatz (vgl. Ahrbeck, 2012, S. 99).

Im nachfolgenden Zitat folgt eine von vielen mdglichen Definitionen von
Sonderpadagogik:
L~Sonderpddagogik beschéftigt sich mit der Theorie und Praxis der Bildung und
Erziehung unter sogenannten ,erschwerten Bedingungen‘ und verweist immer
auf Ideen der Aussonderung aus dem Regelschulwesen und/oder auf die

Notwendigkeit einer besonderen schulischen Foérderung aufgrund eines
individuellen Defektes.” (von Stechow, 2016, S. 32)

Der Begriff der Sonderschule stammt vom Begriff der Sonderpadagogik ab und meint
damit die Beschulung in speziellen Bildungsinstitutionen fir Schiler und
Schilerinnen mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf (vgl. von Stechow, 2016, S.
32f). Nachfolgend wird in einem Zitat ndher erlautert, wann Sonderpadagogischer

Forderbedarf vorliegt:

L,Sonderpddagogischer Fdérderbedarf liegt dann vor, wenn die allgemeine
Schule trotz zusatzlicher differenzierender Ma3nahmen nicht in der Lage ist, auf
die Lernbedirfnisse einzelner Schiler/-innen einzugehen und deshalb
zusatzlich gezielte MafRnahmen zur Diagnostik, Intervention und Evaluation
erforderlich sind.” (Heimlich/Kahlert, 2014, S. 19)

Additiv zum zuvor erwahnten Zitat kann behauptet werden, dass

s-..] alle MalBhahmen zur Begleitung und Unterstitzung von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen mit Lern- und Entwicklungsproblemen sowie
Problemen in der gesellschaftlichen Teilhabe (...) auf ein selbstbestimmtes
Leben in méglichst umfassender sozialer Inklusion abzielen.“ (Heimlich/Kahlert,
2014, S. 19)

Sozusagen drickt die Bedeutung des Sonderpadagogischen Foérderbedarfs aus,
dass es Kinder und Jugendliche gibt, die in unterschiedlichen Foérderschwerpunkten
besondere Hilfestellungen benétigen (vgl. Ahrbeck, 2012, S. 70f). Spricht man Uber
die diagnostizierte Behinderung bei Schilerinnen und Schillern in Osterreichs
Schulen, so ist die gangige Bezeichnung daflr Sonderpéadagogischer Foérderbedarf.
Damit ein Kind diesen Status erhalt, muss, wie im Schulpflichtgesetz geregelt, vorab
ein Antrag fur die Feststellung des Sonderpadagogischen Forderbedarfs erfolgen.
Dieser kann seitens der Eltern bzw. der Erziehungsberechtigten oder der Direktion
angefordert werden (vgl. Schwab, 2014, S. 16). Im n&chsten Kapitel folgen

theoretische Stromungen und die historische Entwicklung zur Inklusion.
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3 Theoretische Stromungen und historische Entwicklungen zur
Inklusion

In diesem Kapitel werden theoretische Strémungen und die Entwicklungen zur
Inklusion im Laufe der Zeit beschrieben. Ein Unterkapitel bilden aktuelle
bildungspolitische Mal3hahmen und Diskurse. In diesem werden Maflinahmen,
welche zur Umsetzung der Inklusion beitragen, vorgestellt. Inklusion im
gesamtstaatlichen Ansatz wird im Unterkapitel 3.2 beschrieben.
Forschungsergebnisse aus Osterreich, Europa und Amerika werden im weiteren
Unterkapitel dargestellt. Das Thema der Inklusion in Osterreichs Schulen wird
ebenso angesprochen und die historische Entwicklung der Inklusion aufgezeigt. Das
Unterkapitel 3.5 bezieht sich auf die Schulkultur, auf das Kooperationsverhalten und

das Klassenklima.

3.1 Aktuelle bildungspolitische MaRnahmen und Diskurse

Derzeit tritt in den Medien beinahe taglich der Diskurs der Bildungsreform auf.
Samtliche Forderungen, wie beispielsweise das Schulautonomiepaket und die
Abschaffung der Sonderschule, werden darin beschrieben. Oberste Prioritat in
Osterreich hat jedoch die Chancengleichheit aller Kinder und Jugendlichen. Der
Zugang zur bestmdglichen Bildung, ohne bereits vorlaufig auf Selektionsverfahren
stol3en zu muassen, steht somit im Vordergrund. Im Entwurf der Bildungsreform wird
festgehalten, dass die individuelle Entwicklung jeder Schilerin und jedes Schiilers
von zentraler Bedeutung ist und durch das sogenannte Autonomiepaket jede
Bildungsinstitution selbst entscheiden kann, wie diese umzusetzen sei. Wie der
Name Autonomiepaket bereits verrat, inkludiert die Bildungsreform mehr Freirdume
fur jeden Schulstandort (vgl. BMB, 2017b, S. 3).

Die Bildungsreform ist jedoch nicht das einzige bildungspolitische Thema in
Osterreich. Nach wie vor wird Uber die Inklusion diskutiert und ihre Forderung in

Erinnerung gerufen.

Um sichtbar zu machen, welche MaBnahmen in Osterreich (auch in Bezug auf
Inklusion) gesetzt werden, werden in den nachfolgenden Unterpunkten die UN-
Behindertenrechtskonvention, die PISA-Studie, der Nationale Aktionsplan und der

Nationale Bildungsbericht kurz beschrieben.
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UN-Behindertenrechtskonvention

Die UN-Behindertenrechtskonvention ist in Osterreich im Jahr 2008 in Kraft getreten.
Dabei handelt es sich um einen internationalen Vertrag, in dem sich mehrere Staaten
dazu verpflichtet haben, die Rechte von behinderten Menschen zu férdern und zu
gewahrleisten. Es besteht aus fiinfzig Artikeln, in welchen verschiedene Bereiche
des alltaglichen Lebens, wie beispielsweise Barrierefreiheit, Bewusstseinsbildung
usw., angefiihrt sind. In diesen werden Forderungen beschrieben, welche zur
Forderung und zum Schutz von Menschen mit Behinderung beitragen sollen. Im
Artikel 24 ist das Recht auf Bildung von Menschen mit Behinderung angefihrt,
worunter auch die Mdglichkeit des Besuchs einer allgemeinen Schule von Kindern
mit Behinderung fallt (vgl. BMASK, 2016, S. 18). Besonders das inklusive
Bildungssystem steht dabei im Vordergrund. Im Artikel 24 ist auch die Forderung der

Abschaffung von Sonderschulen verankert (vgl. Reimann, 0.J.).
EU - PISA-Studie

Die PISA-Studie (Programme for International Student Assessement) ist eine
standardisierte  Schulleistungsuntersuchung, in  welcher Kenntnisse und
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern im Alter von finfzehn und sechszehn
Jahren in Uber sechzig Landern gemessen werden. Vor allem das Lesen, die
Mathematik und die Naturwissenschaft fallen in die eruierten Kompetenzbereiche.
Die Durchfiihrung der PISA-Studie erfolgt alle drei Jahre. Ziel dieser Studie ist vor
allem, die Qualitat in verschiedenen Bildungsinstitutionen zu erheben sowie ihre
Effektivitat zu prufen (vgl. PISA-Studie, 2016).

Nationaler Aktionsplan des BMASK

Im Nationalen Aktionsplan des Bundesministeriums fir Arbeit, Soziales und
Konsumentenschutz sind 250 Mal3hahmen verankert, welche zur Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention in Osterreich beitragen sollen. Der Nationale
Aktionsplan ist mithilfe zahlreicher politischer Zielformulierungen und Leitlinien von
2012 bis 2020 umzusetzen. Besonderes Augenmerk liegt am Menschenrechts- und
Gleichstellungsansatz. Im Nationalen Aktionsplan spielt auch die Inklusive
Padagogik, wie in der gegenstandlichen Arbeit im Kapitel 3.1 beschrieben, eine
gro3e Rolle (vgl. BMASK, 2012, S. 9). Dieser gliedert sich in Behindertenpolitik,
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Diskriminierungsschutz, Barrierefreiheit, Bildung, Beschaftigung, Selbstbestimmtes
Leben, Gesundheit und Rehabilitation und Bewusstseinsbildung und Information.
Daran ersichtlich ist, dass zentrale Aspekte im Leben eines Menschen mit
Behinderung im Zentrum stehen (vgl. BMASK, 2012, S. 6f).

Nationaler Bildungsbericht des BIFIE

Im Nationalen Bildungsbericht 2015 des Bundesinstitutes fir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens, welcher 2016 bereits
zum dritten Male erschien, werden bereits umgesetzte Mal3hahmen im Schulsystem
evaluiert und Verbesserungen und Entwicklungen vorgeschlagen. Diese
Bildungsforschung ist in zwei Béande unterteilt. Auf3erdem werden im Nationalen
Bildungsbericht aktuelle Forschungsergebnisse mit bildungspolitischem Hintergrund
prasentiert. Die Schulleitung im Wandel bzw. die Schulautonomie kann als Beispiel
vorangehen. Im gegenstandlichen Bericht werden zusatzlich Themen angesprochen,
welche im Bildungssystem problemhaft erscheinen (vgl. Bruneforth/Eder/Krainer et
al., 2016, S. 11). Dazu gehdren im Nationalen Bildungsbericht 2015 die , Qualitét von
Schule und Ergebnisse des Lernens®, die ,Funktionsméangel im Schulsystem® und die
~Schulgovernance® (Bruneforth/Eder/Krainer et al., 2016, S. 353). Die darin
vorkommenden Berichte wurden aus wissenschaftlicher Sicht verfasst, um den
aktuellen Stand in Osterreichischen Bildungsinstitutionen zu hinterfragen und
Verbesserungsvorschlage fur die Zukunft heraus entstehen zu lassen (vgl.
Bruneforth/Eder/Krainer et al., 2016, S. 353).

Da sich Inklusion nicht lediglich auf Bildungsinstitutionen bezieht, sondern alle
Bereiche im Leben eines Menschen miteinschliel3t, wird im néchsten Unterkapitel

,Inklusion als gesamtstaatlicher Ansatz® darauf eingegangen.

3.2 Inklusion als gesamtstaatlicher Ansatz

Wie bereits erwahnt, beschrankt sich Inklusion nicht lediglich auf den schulischen
Bereich, sondern bezieht sich auf alle Bereiche des menschlichen (Zusammen-)
Lebens. In diesem Kapitel werden einzelne Bereiche, in denen Inklusion einen

wesentlichen Stellenwert einnimmt, erlautert.

Durch die Umsetzung der Inklusion soll die Teilnahme aller Menschen in allen

Bereichen des Lebens bzw. innerhalbo der Gesellschaft gefordert und als
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Selbstverstandlichkeit angesehen werden. Vor allem Selbstbestimmung nimmt im
Leben von Menschen mit Behinderung eine zentrale Rolle ein (vgl. Heimlich/Kahlert,
2014, 13). Wird der Blick auf Inklusion aus der gesamtgesellschaftlichen Perspektive
geworfen, so ist damit das Miteinander Leben ohne dem Ausschlie3en bestimmter

Menschengruppen zu verstehen.

Da Arbeit einen zentralen Lebensbereich im Leben von Individuen darstellt und es
als Menschenrecht zahlt, haben Menschen mit und ohne Behinderung das Recht, am
Arbeitsmarkt teilzunehmen. Durch Arbeit erhélt jedes Individuum einen Platz in der
Gesellschaft (vgl. Doose, 2016, S. 448). Lange Zeit wurden Menschen mit
Behinderung vom ersten Arbeitsmarkt ausgeschlossen. Haufig zahlen Betriebe lieber
die Ausgleichtaxe, als Menschen mit Behinderung im Betrieb einzustellen.
Besonders in den letzten Jahren wurden neue betriebliche
Unterstutzungsmoglichkeiten fir Menschen mit Behinderung geschaffen. Diese
sollen dieser Zielgruppe den Einstieg in das Berufsleben erleichtern sowie den
Arbeitsalltag begleiten. Menschen mit Behinderung sollen nicht lediglich Zugang an
extra fUr sie geschaffenen Arbeitsstatten erhalten, sondern mit Unterstiitzung in den
ersten Arbeitsmarkt integriert werden (vgl. Doose, 2016, S. 451). Das Ziel, allen
Menschen das Recht auf Arbeit zu gewahren, wird im nachfolgendem Zitat

beschrieben:

,Eine positive Einstellung zur Vielfalt im Betrieb, ein effektiver Schutz vor
Diskriminierung und gutes individuelles Unterstitzungssystem sowie ein
angemessener Nachteilsausgleich kénnte die Inklusion im Arbeitsmarkt fir alle
ermoglichen.” (Doose, 2016, S. 451)

Zur Inklusion im gesamtstaatlichen Ansatz zahlen auch Politik und Kultur. Menschen
mit Behinderung soll eine barrierefreie Teilhabe an kulturellen Veranstaltungen
moglich sein. Selbstbestimmt sollen Theater, Konzerte, Kinos, Museen und andere
Gaststatten besucht werden kénnen. Sollte aufgrund der Behinderung ein Besuch an
kulturellen Veranstaltungen fur die betroffene Person alleine nicht mdglich sein, so
besteht die Madglichkeit, Hilfen zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
anzunehmen. Dazu gehdren beispielsweise Fahrdienste oder familienentlastende
Dienste. Oftmals bieten vor allem Kunst- und Kulturprogramme Menschen mit
Behinderung an, ihre Starken in diesen Bereichen zu fordern. Menschen mit

Behinderung sollen nicht nur am Kulturleben teilnehmen kdnnen, sondern auch
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selbst aktiv Theater spielen und Konzerte veranstalten kénnen (vgl. BMAS, 2013).
Selbstverstandlich sollen sie auch die Chance haben, politisch aktiv zu sein. Die
politische Partizipation ist im Artikel 29 der UN-Behindertenrechtskonvention
verankert. Auch an demokratischen Wahlen sollen Menschen mit Behinderung
teiinehmen  konnen.  Haufig ist die genannte  Personengruppe in
Selbstvertretungsorganisationen aktiv. Besonders die Selbstvertretung ist ein
wesentlicher Bestandteil der politischen Partizipation von Menschen mit Behinderung
(vgl. Wegscheider, 2013, S. 216-226).

Wohnen und Soziales zahlen ebenso zum gesamtstaatlichen Ansatz von Inklusion.
Die Wohnbedirfnisse von Menschen mit und ohne Behinderung sind in keiner Weise
unterschiedlich. Wohnen ist in der Menschenrechtskonvention verankert und somit
Recht jedes Menschen. Menschen mit Behinderung sind oftmals auf Unterstiitzung
angewiesen. Diese kann in Form von stationarer bis zu ambulanter Betreuung
reichen. Besonders offene Hilfen gewinnen zusatzlich an Bedeutung (vgl. Seifert,
2016, S. 454). Durch den ,Wandel von der institutionsorientierten zur
personzentrierten und gemeindenahen Unterstitzung” (Seifert, 2016, S. 455), wie in
der UN-Behindertenrechtskonvention verankert, erhalten Menschen mit Behinderung
mehr Selbstbestimmung in Bezug auf ihre Wohnbedurfnisse. Sie sollen ihren
Wohnort und eventuelle Mitbewohner bzw. Mitbewohnerinnen selbst wéhlen kdnnen.
Mithilfe gemeindenaher Unterstitzungsleistungen, wie beispielsweise der
personlichen Assistenz, sollen Menschen mit Behinderung erfolgreich in die
Gesellschaft integriert werden (vgl. Seifert, 2016, S. 456).

Auch Freizeit und Sport darf im gesamtstaatlichen Ansatz keinesfalls vergessen
werden. Obwohl Freizeit einen wichtigen Bereich im Leben aller Menschen darstellt,
wurde bis vor kurzem der inklusiven Freizeitgestaltung kaum Bedeutung
zugesprochen (vgl. Markowetz, 2016, S. 459). Freizeit erfullt jedoch zahlreiche
Funktionen, wie im nachfolgenden Zitat beschrieben:

JFreizeit bestimmt Lebensstile, steuert unsere Work-Life-Balance, sorgt fur
Anerkennung, bietet Raum fir Selbstverwirklichung und definiert den sozialen
Status.“ (Markowetz, 2016, S. 459)
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Anhand dieses Zitates wird der Stellenwert von Freizeit verdeutlicht. Freizeit spielt
auch eine Rolle in der sozialen Anerkennung bzw. im Integriert sein von Menschen
mit Behinderung. Besonders diese Zielgruppe kann durch aktives Freizeiterleben in
die Gesellschaft integriert werden. Eine inklusive Freizeitpadagogik ruckt somit
immer mehr in den Mittelpunkt. Menschen mit und ohne Behinderung soll ein
L,uneingeschrénkter Zugang und die vorbehaltlose Zugehoérigkeit zu allen
Freizeiteinrichtungen von Stadten, Kommunen wie Landkreisen und die
selbstverstandliche Teilhabe an allen Angeboten der Freizeitanbieter des sozialen
Umfeldes* (Markowetz, 2016, S. 462) gewahrleistet werden. Menschen mit
Behinderung kann mithilfe der Freizeitassistenz Unterstlitzung im Freizeitbereich
zugesichert werden (vgl. Markowetz, 2016, S. 463). Sport ist fur Menschen mit und
ohne Behinderung von zentraler Bedeutung und dient oftmals als Ausgleich.
Menschen mit Behinderung kénnen auf diese Art soziale Kontakte knipfen und zu

einer gesunden Lebensweise beitragen (vgl. BMAS, 2013).

Im nachfolgenden Kapitel wird auf Osterreichische, européaische und internationale
Bildungsforschung eingegangen. Zusatzlich werden konkrete Forschungsergebnisse

vorgestellt.

3.3 Osterreichische, europaische und internationale Bildungsforschung und
konkrete Forschungsergebnisse

Die Umsetzung von Inklusion gelingt weltweit unterschiedlich. Obwohl die UN-
Konvention fir Menschen mit Behinderung Inklusion fordert, scheitert es haufig noch
an der Umsetzung. In den nachfolgenden Unterkapiteln werden konkrete
Forschungsergebnisse aus Osterreich, Deutschland, Schweiz, Schweden und USA

vorgestellt.

Osterreich zahlt in der Umsetzung der Inklusion noch lange nicht zu den Vorreitern.
Deswegen stoRt es immer wieder auf heftige Kritik. Zwar ist Osterreich im Hinblick
auf Inklusion um den Ausbau einer Inklusiven Padagogik bemiht, jedoch bereitet die
Abschaffung der Sonderschulen in einigen Bereichen (noch) Sorgen (vgl.
Rollingplanet, 2012). Im nachfolgenden NOESIS-Arbeitsbericht wird darauf

eingegangen.
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Osterreich — NOESIS-Arbeitsbericht

Der 2012 erschienene Arbeitsbericht Nr. 14 ,Das niedergsterreichische
Sonderschulwesen im Fokus“ von Geppert, Knapp, Hérmann und Diendorfer,
welcher im Zuge des NOESIS-Projekts entstand, betrachtet und analysiert ,die Rolle
der Neuen Niederosterreichischen Mittelschule (NOMS) mdglichst im gesamten
Geflecht der niederdsterreichischen Bildungsinstitutionen® (Geppert/Knapp/Hérmann
et al., 2012, S. 5). Das Hauptaugenmerk wird auf die Sonderschulen, insbesondere
auf die Perspektive von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Lehrpersonen im
Hinblick auf Chancen von Schilerinnen und Schuler und die Situation von
Sonderschulen gelenkt. Daten von Statistik Austria wurden in diesem Arbeitsbericht
ebenso miteinbezogen. Ergebnisse zeigen, dass Kinder, welche einst eine
sonderpadagogische Einrichtung besuchten, meist ihre Pflichtschulzeit auch in
derselben abschlielRen werden. Ebenso zeigte sich, dass sich die Zukunftschancen
von Schilerinnen und Schilern mit Behinderung nur selten Uber einen
Pflichtschulabschluss hinausbegeben. Die Einstellung von Eltern weist darauf hin,
dass Eltern ihren Kindern trotzdem eine ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten
entsprechende Ausbildung zutrauen. Lehrkrafte waren hingegen der Meinung, dass
Schulerinnen und Schiler mit Behinderung wohl kaum eine héhere Ausbildung als
den Pflichtschulabschluss schaffen wirden (vgl. Geppert/Knapp/Hérmann, 2012, S.
18f).

Inklusion in Deutschland

Inklusion  zeigt in  Deutschland langsam seine Wirkung. Die  UN-
Behindertenrechtskonvention wurde in diesem Land 2009 ratifiziert. Seither ist
Deutschland dazu verpflichtet, Inklusion umzusetzen. Tatsachlich ist in Bezug auf die
Schiler bzw. Schiilerinnenquote von Kindern mit Behinderung in Regelschulklassen
ein Anstieg zu erkennen. Beinahe jeder dritte Schiler bzw. jede dritte Schlerin wird
im Jahr 2013/14 in regularen Schulklassen unterrichtet. Trotzdem zeigen sich einige
Problemfelder in der Umsetzung von Inklusion (vgl. Klemm, 2015, S. 6).
Beispielsweise steigen zwar die Anteile von Kindern mit Behinderung in
Regelschulklassen, jedoch reduziert sich der Anteil der Kinder mit Behinderung in
Forderschulen nur minimal. Ein weiteres Problem zeigt sich nach Absolvieren der

Grundschule. Haufig neigt sich zu diesem Zeitpunkt Inklusion dem Ende zu. Auch in
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der Ausbildung ist dieser Begriff oftmals noch ein Fremdwort. In diesem
Zusammenhang kann festgehalten werden, dass Deutschland in der Umsetzung von
Inklusion noch lange nicht am Ziel angekommen ist und weiterer Handlungsbedarf
bestehen bleibt (vgl. Klemm, 2015, S. 6f).

Inklusion in der Schweiz

Seit Jahren wird auch in der Schweiz tber die bestmdogliche Umsetzung der Inklusion
diskutiert. Erst im Jahr 2014 wurde die UN-Behindertenrechtskonvention auch von
diesem Land unterzeichnet. Nach und nach gelingt es immer haufiger, Schilerinnen
und Schiler mit Behinderung in Grund- und Oberstufe in Regelschulklassen zu
unterrichten. In der Schweiz wurden in vielen Gemeinden bereits Sonderschulen
abgeschafft (vgl. Sayilir, 2012, S. 10). GrofR3tenteils erfolgt eine integrative
Beschulung von Kindern mit Behinderung in allen Kantonen der Schweiz. Statistiken
zeigen, dass der Anteil von Schilerinnen und Schilern an Sonderschulen sinkt,
wahrend der Anteil von Schulerinnen und Schilern mit Behinderung an
Regelschulen sich, wenn auch nur sehr schleichend, erhoht. In der Schweiz regeln
die Kantone fur sich, in welcher Form sie Inklusion umsetzen. Deswegen liegen
bisher kaum gesamtschweizerische Studienergebnisse zur Umsetzung von Inklusion
vor. Als Ziel fur die Zukunft, als ein weiterer Schritt hin zur erfolgreichen Umsetzung
von Inklusion, wird die Zusammenarbeit aller Kantone der Schweiz genannt. Fest
steht jedoch zum jetzigen Zeitpunkt, dass Sonderschulen bestehen bleiben (vgl.

MyHandicap, 0.J.).
Inklusion in Schweden

Schweden gilt auch im Hinblick auf Inklusion als Vorbild. In Schweden besuchen
Schilerinnen und Schiuler die ersten neun Schuljahre auf derselben Grundschule.
Gewahlt werden kann lediglich zwischen privaten und offentlichen Schulen (vgl.
Suddeutsche Zeitung, 2015, S. 1). In diesem Land soll jedes Kind die Chance haben,
in die néhst gelegene Schule zu gehen. Einem Kind mit Behinderung muss die
Schule gerecht werden, indem es sich auf bauliche Gegebenheiten anpasst oder
dem Schuler bzw. der Schilerin eine Begleitperson zur Verfigung stellt. Obwohl
Schweden als Vorbild in der Umsetzung fir Inklusion gesehen wird, stol3t es ebenso

an einige Hurden. Oftmals werden auch in diesem vorbildlichen Land Kinder mit
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Behinderung in separaten Gruppen unterrichtet. Jedoch wird darauf hingewiesen,
dass es sich hierbei lediglich um Ubergangslosungen handelt. Gelingt die Inklusion
eines Schilers bzw. einer Schulerin mit Behinderung in normalen Schulklassen nicht,
so konne sie bzw. er in Spezialgruppen unterrichtet werden. Den Besuch dieser
entscheiden sonderpadagogische Experten. Festgehalten werden muss, dass jedoch
nur ein winziger Teil aller Schilerinnen und Schiler in dieser Beschulungsform
unterrichtet wird (Studdeutsche Zeitung, 2015, S. 2).

Inklusion in den USA

Bereits seit mehr als vierzig Jahren ist Inklusion in den USA die Regel. Die USA qilt
damit in der Umsetzung von Inklusion in Bildungsinstitutionen als grol3es,
internationales Vorbild. Individuelle Forderung z&hlt in diesem Land im Alter von zwei
Jahren bis zum Hochschulreife-Alter zur Normalitat. Anders als in anderen Landern
lautet die Devise, dass Schulerinnen und Schiler mit Behinderung nicht in
Regelschulklassen unterrichtet werden konnen, sondern mussen. Festgehalten
werden muss, dass 95 Prozent aller Kinder und Jugendlichen mit Behinderungen im
Alter von sechs bis einundzwanzig Jahren in regularen o6ffentlichen Schulen
unterrichtet werden. In den USA ist es keine Seltenheit, Menschen mit Behinderung
bis zum Abschluss der Highschool oder sogar zur Universitét zu fihren. Somit gelten
die USA klar als Spitzenreiter der Inklusion (vgl. Hautkapp, 2014, S. 1f).

Themenspezifische Forschungsergebnisse

In diesem Unterkapitel werden Forschungsergebnisse zu bestimmten
Themengebieten dargestellt. Unter anderem wird auf das Wohlbefinden, das
Selbstkonzept, die soziale Stellung und soziale Integration eingegangen. Im Fokus

liegen dabei vor allem empirische Untersuchungen aus Osterreich und Deutschland.

In Deutschland zeigen Forschungsergebnisse, dass sich aus der Perspektive von
Eltern und Lehrpersonen, Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf sehr wohl bis wohl in ihren Klassen fihlen (vgl. Gebhardt, 2012, S. 28).

Besonders fur Schilerinnen und Schiler mit Sonderpéadagogischem Foérderbedarf
spielen soziale Beziehungen und das Selbstkonzept eine entscheidende Rolle in der

schulischen sowie personlichen Entwicklung (vgl. Haeberlin et al., 1991; Klicpera &
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Gasteiger-Klicpera, 2003a; Timmons & Wagner, 2008 zit. n. Gebhardt, 2012, S. 24).
Forschungsergebnisse fielen diesbeziglich sehr unterschiedlich aus. Ergebnisse
zeigten, dass in integrativen Klassen kaum negative Aspekte im Hinblick auf das
Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiuler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf feststellbar waren. Grundsatzlich waren kaum Unterschiede im
Selbstkonzept zwischen Schilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung zu
erkennen (vgl. Gebhardt, 2012, S. 25). Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Fdrderbedarf in Sonderschulen haben im Vergleich zu ihren
Schilerinnen  und Schilern  mit  Sonderpadagogischem  Foérderbedarf in
Integrationsklassen kein unterschiedliches akademisches Selbstkonzept (vgl.
Rossmann/Gasteiger-Klicpera/Gebhardt et al., 2011, zit. n. Gebhardt, 2012, S. 25).

Oftmals haben Eltern Bedenken, ein Kind mit Behinderung in einer Regelschulklasse
unterrichten zu lassen. Die Sorge, dass Kind ware maoglicherweise Aul3enseiter und
in der Klassengemeinschatft nicht integriert, kommt oft zum Vorschein. Der Grof3teil
an befragten Lehrerinnen und Lehrer gab an, dass etwa finfzig Prozent der Kinder
mit Behinderung sehr haufig mit Klassenkameraden und Klassenkameradinnen
kooperieren (vgl. Sumi et al., 2007, zit. n. Gebhardt, 2012, S. 26). Zusammengefasst
kann gesagt werden, dass grundsétzlich positive Erfahrungen in integrativen Klassen
gesammelt werden konnten. Wie bereits erwahnt, sind die Forschungsergebnisse
jedoch sehr heterogen. In Osterreich beispielsweise fanden Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (2003a) heraus, dass Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf nicht besonders hervorragend in ihren Klassen integriert sind.
AulRerdem zeigte sich, dass sich diese Zielgruppe weniger akzeptiert fuhlte und
haufiger aggressives Verhalten von ihren Mitschilerinnen und Mitschiler erfuhr. In
der Befragung der Schulerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf und deren Eltern bestatigte sich dies ebenso (vgl. Gebhardt, 2012, S.
27). Ergebnisse zeigen zusatzlich, dass Kinder mit Behinderung weniger soziale
Beteiligung als Kinder ohne Behinderung erlebt haben (vgl. Schwab/Gebhardt et al.,
2015, S. 1). Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Fdrderbedarf
fuhlen sich im Vergleich zu ihren Mitschilern und Mitschilerinnen deutlich weniger
sozial integriert bzw. haufiger ausgeschlossen. Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf haben weniger dauerhafte Freundschaften als
ihre gleichaltrigen Freunde ohne Sonderpéadagogischem Foérderbedarf (vgl.
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Schwab/Gebhardt, u.a., 2015, S. 2). Es zeigt sich, dass sich Kinder und Jugendliche
mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf in ihren Klassen weniger integriert flhlen
als ihre Mitschiler bzw. Mitschilerinnen ohne Sonderpadagogischem Forderbedarf
(vgl. Schwab/Gebhardt et al., 2015, S. 10). Ebenso kam in Osterreich (Graz) zum
Vorschein, dass Kinder mit Sonderpadagogischem Forderbedarf weniger gern mit
ihren Mitschilern und Mitschilerinnen in der Klasse zusammen sind (vgl. Gebhardt,
2012, S. 120). In der Steiermark untersuchten Gebhardt, Schwab, Krammer u.a.
(2012) die Leistung und Integration von Schulerinnen und Schilern mit und ohne
Behinderung in der 5.Schulstufe. Herausgefunden wurde, dass 77.3 Prozent aller
Kinder und Jugendlichen mit Behinderung bereits in 6sterreichischen reguléren
Schulklassen unterrichtet werden (vgl. Gebhardt, 2012, S. 7).

Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf werden weniger
oft von ihren Klassenkameraden und Klassenkameradinnen fiir gemeinsame
Aktivitaten gewahlt. Auch in der Grazer Studie von Gebhardt, Schwab, Krammer u.a.
(2012, S. 7) kam zum Vorschein, dass Schiler und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf weniger gut mit ihren Klassenkollegen und

Klassenkolleginnen auskommen (vgl. Gebhardt/Schwab/Krammer et al., 2012, S. 7).

3.4 Inklusion als Thema in der dsterreichischen Bildungslandschaft

Inklusion ist aktuell ein bildungspolitisches Dauerthema. Seit mehreren Jahren ist
dieser Begriff in den Medien sehr vertreten. Oftmals laufen Diskussionen uber die
Umsetzung der Inklusion. Jedoch kann noch nicht allzu lange von diesem Begriff
gesprochen werden. Inklusion war nicht immer schon Thema der 6sterreichischen
Bildungslandschaft, sondern fand seinen Anfang erst in den 1970er Jahren. Seither
wird Uber die Einfihrung der Inklusion zwar diskutiert, jedoch hat sie sich bis heute

noch nicht flachendeckend durchgesetzt.

In diesem Kapitel wird die Entwicklung des einst exkludierenden, separierenden bis

hin zum (heutigen) inkludierenden Bildungssystem beschrieben.
Die Anfange von Exklusion und Separation

Vor mehreren hundert Jahren gab es im deutschsprachigen Raum noch keine
offentliche Unterstitzung fur behinderte Menschen. Da diese Zielgruppe als

bildungsunfahig angesehen wurde, war von schulischer Ausbildung oder einer Lehre
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keine Spur. Diese Ausgrenzung von Menschen mit Behinderung wird Exklusion
genannt, in welcher behinderte Menschen keinen Zugang und auch keine
Moglichkeit an der Teilnahme und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben erhielten
(vgl. Sander, 2006, S. 51).

Die nachfolgende Grafik zeigt, dass lediglich Schuilerinnen und Schiler ohne
Behinderung zusammen unterrichtet wurden. Ebenso ist ersichtlich, dass Kinder mit

verschiedenen Behinderungen weder gemeinsam noch einzeln beschult wurden.
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Abbildung 2: Exklusion (Eigene Darstellung)

Erst zur Zeit der Aufklarung entwickelten sich langsam erste, dauerhafte
Bildungsanstalten fur Menschen mit Behinderung. Jedoch muss erwahnt werden,
dass diese speziellen Institutionen separiert vom allgemeinen Schulwesen
existierten. Aufgrund dieser strikt getrennten Schulsysteme wird dies auch
Separation genannt. Es begann nun die Zeit, auch Menschen mit Behinderung als
bildungsfahige und wertvolle Personlichkeiten anzuerkennen. Im Laufe des 19.
Jahrhunderts wurden Kinder mit verschiedensten Behinderungen in Sonderschulen
beschult. Ihre Entwicklung vollzog sich anfangs zwar langsam, nahm jedoch im Laufe
der Zeit enorm zu (vgl. Sander, 2006, S. 51). In den 1960er Jahren wurde diese
Aussonderung von Menschen mit Behinderung als ungerecht und unmenschlich

angesehen und das Sonderschulwesen wurde heftig kritisiert.

Die nachfolgende Grafik spiegelt Separation deutlich wider. In dieser ist ersichtlich,
dass eine Zwei-Gruppen-Theorie herrschte. Schilerinnen und Schiler mit
Behinderung und Schulerinnen und Schiler ohne Behinderung wurden jeweils

getrennt voneinander unterrichtet.
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Abbildung 3: Separation (Eigene Darstellung)

Formen der Weiterentwicklung: Integration zur Inklusion

Obwohl zahlreiche Diskussionen und Proteste gestartet wurden, fand die Aufnahme
von behinderten Kindern in allgemeinen Schulen mit einer sonderpadagogischen
Unterstlitzung erst in den 1970er Jahren statt (vgl. Sander, 2006, S. 52). Exklusion
und Separation gehorten nun der Vergangenheit an. Somit begann vor gut vierzig
Jahren das Zeitalter der Integration. Die Zahl der integrativ beschulten Kinder mit
Behinderung in allgemeinen Schulen nahm immer mehr zu. Individueller Férderung
kam ein besonderer Stellenwert zu. Nur durch die Férderung nach individuellen
Fahigkeiten kann Integration funktionieren. Kinder mit Behinderung wurden von
dieser Zeit an ins gesellschaftliche Leben mitaufgenommen (vgl. Sander, 2006, S.
52).

In der unten angefiihrten Grafik ist erkennbar, dass innerhalb einer Gruppe eine
weitere Gruppe bestehen kann. Dies lasst sich am Beispiel der Integration so
erklaren, dass innerhalb einer Regelschulklasse Schilerinnen und Schiler mit
Behinderung in einer eigenen Gruppe innerhalb der Klasse geférdert und unterrichtet

werden.
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Abbildung 4: Integration (Eigene Darstellung)

Besonders in der deutschsprachigen Sonderpadagogik war die Abgrenzung der
Begriffe Inklusion und Integration ein entscheidender Faktor. Inklusion kann
keinesfalls den Begriff der Integration ersetzen, da Inklusion eine Weiterentwicklung
der Integration meint und somit eine Aussonderung in Bildungsinstitutionen von
vorneherein vermieden wird (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 12). Nachfolgend
werden einige Unterschiede zwischen Integration und Inklusion formuliert (vgl.
Biewer/Schitz, 2016, S. 125).

Die Praxis der Integration wirde die Eingliederung behinderter Kinder in die
allgemeine Schule bedeuten, wobei in der Praxis der Inklusion das Leben und
Lernen aller Kinder in der allgemeinen Schule verstanden wird. In der Praxis der
Inklusion gibt es ausschlieBlich die Theorie der padagogisch nicht-unterteilbaren
heterogenen Gruppe, wahrend in der Umsetzung der Integration stets eine Zwei-
Gruppen-Theorie herrscht, namlich die Unterteilung in behindert und nicht behindert.
Gemeinsames und individuelles Lernen fir alle Schilerinnen und Schiler sind in
einer inklusiven Schule, wie beispielsweise in einer Neuen Mittelschule, fixer
Bestandteil. Inklusion kann somit als ein umfassendes System fir alle gesehen
werden, dass aus vielen Minderheiten und Mehrheiten besteht. Anders als im
Integrationssystem, in welchem Ressourcen zur Fo6rderung behinderter Kinder
bereitgestellt werden, werden im Inklusionssystem diese Ressourcen Kindern ohne
spezieller Klassifizierung zugewiesen. In diesem Sinne muss nicht in einer
Kombination von Schul- und Sonderpadagogik gedacht werden, sondern in einer
Synthese von Schul- und Sonderpadagogik (vgl. Hinz, 2002, zit. n. Biewer/Schitz,
2016, S. 125). Der Inklusionsbegriff betrifft nicht nur wie anfanglich die Schule,
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sondern mittlerweile auch andere padagogische Bereiche (vgl. Biewer/Schitz, 2016,
S. 125).

Kinder werden im Konzept der Integrationspadagogik zwar mit und ohne
Sonderpadagogischem Forderbedarf gemeinsam unterrichtet, allerdings wird an der
Unterscheidung zwischen Kindern mit und ohne Behinderung festgehalten. Nach der
UN-Behindertenkonvention ,[...] heif3t Inklusion Gemeinsamkeit von Anfang an und
lebenslang jenseits konkreter Zuschreibungen wie behindert oder nichtbehindert”
(Kracke, 2014, S. 37). Kinder mit Behinderung werden durch spezielle Unterstiitzung
und Foérderung in die Gemeinschaft der Schilerinnen und Schiler ohne Behinderung
integriert (vgl. Wocken, 2001, S. 71f).

Zusatzlich wird erkannt, dass Menschen mit Behinderung das Recht auf dieselben
Mdoglichkeiten der taglichen Herausforderungen und Routinen haben, wie Personen
ohne Behinderung (vgl. McLaughlin, 2006, S. 928). Somit stellt Normalitat einen
entscheidenden Faktor am Weg zu Inklusion dar. Es ist schlissig, dass im
Inklusionskonzept verschiedenste Dimensionen von Heterogenitat beachtet werden
(vgl. Ravaud/Stiker, 2006, S. 924). Dabei soll nicht die Leistungsorientierung in den
Hintergrund treten, sondern die Leistungsfahigkeit gesehen, geschatzt und gefordert
werden (vgl. Prengel, 2014, S. 4).

Kurz zusammengefasst kann Inklusion auch als ,Ausdruck einer Philosophie der
Gleichwertigkeit jedes Menschen, der Anerkennung von Verschiedenheit, der
Solidaritdt der Gemeinschaft und der Vielfalt von Lebensformen® (Seifert, 2006, S.

100) verstanden werden.

In der nachfolgenden Grafik wird nochmals verdeutlicht, dass im Rahmen der
Inklusion nur noch von einer untrennbaren Gruppe an Menschen mit

unterschiedlichsten Voraussetzungen und Fahigkeiten ausgegangen werden soll.
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Abbildung 5: Inklusion (Eigene Darstellung)

Inklusive Bildung und Padagogik

Fest steht damit auch, dass die Forderung nach Inklusion weit Uber
Wissensvermittlung hinausgeht (vgl. Erdsiek-Rave/John-Ohnesorg, 2014, S. 14).
Dies spiegelt sich im folgenden Zitat deutlich wider:

,Die gré3te Herausforderung flr die Schulpddagogik wie fir die
Sonderpadagogik enthalt jedoch die Forderung der inklusiven Bildung, auf eine
Unterscheidung zwischen Menschen mit und Menschen ohne Behinderung zu
verzichten, sondern vielmehr von Menschen mit individuellen Bedurfnissen
auszugehen.” (Heimlich/Kahlert, 2014, S. 12f)

Fest steht, dass dieses Verlangen nicht allein ohne sonderpadagogische
Fachkompetenz vonstattengehen kann (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 13). Sind
Sonderpadagogen und Sonderpéadagoginnen in Regelschulen eingesetzt, so wird ihr
Image aufgewertet. Dies lasst sich deshalb sagen, da Erziehungsberechtigte bei
Problemen ihrer Kinder mit Behinderung Rat innerhalb der besuchten
Bildungsinstitution einholen kdénnen. Des Weiteren wird Anerkennung der
Fachkompetenz von Sonderpadagogen und Sonderpadagoginnen sowie die
Erweiterung von Fachkompetenz als Veranderung wahrgenommen (vgl.
Heimlich/Kahlert, 2014, S. 19). Lehrer und Lehrerinnen missen somit durch Aus-
und Weiterbildung auf Inklusive Bildung sowie den Umgang mit heterogenen
Lerngruppen ausreichend vorbereitet werden. Vorteilhaft ware, wenn in Zukunft
Lehrkrafte aller Schultypen bereits in der Ausbildung auf den Umgang mit
Heterogenitat und Inklusion vorbereitet werden wirden (vgl. Erdsiek-Rave/John-
Ohnesorg, 2014, S. 14).
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Da alle Lehrpersonen Uber Grundkenntnisse der Sonderpadagogik verfigen sollten,
ist 2009 eine Reform in der Padagogen- und Padagoginnenbildung in Kraft getreten.
Nur durch ein Umdenken aller Akteure im padagogischen Feld kann Inklusion
erfolgreich umgesetzt werden. Mithilfe der Lehrerinnenbildung NEU soll eine
Befahigung aller Lehrkrafte am inklusiven Unterricht erreicht werden (vgl.
Heimlich/Kahlert, 2014, S. 21). Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen stehen
demnach vor der Aufforderung, ihr Arbeitsfeld vollkommen in inklusive Schulen zu
verschieben (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 104).

Im Jahr 2012 wurde in den in Osterreich veréffentlichten ,Nationalen Aktionsplan
Behinderung 2012-2020“ (BMASK, 2012) die Inklusive Padagogik als fester
Bestandteil in der Ausbildung von Lehrer und Lehrerinnen in Padagogischen
Hochschulen sowie Studierenden von Lehramtern an Universitaten verankert
(BMASK, 2012, S. 55). Neue Mittelschulen haben inklusiven Charakter, wahrend
Hauptschulen mittlerweile der Vergangenheit angehéren (vgl. Feyerer, 2015, S. 32).
Lehrkréfte sollen die Heterogenitat der Schiler und Schilerinnen nicht lediglich
bewaltigen, sondern diese als Chance nutzen konnen. Somit soll die
Bertcksichtigung der verschiedensten Bedurfnisse von Schilern und Schulerinnen
mit und ohne Behinderung in der Klassengemeinschaft im Fokus stehen (vgl.
Feyerer, 2015, S. 31). Als problematisch gestaltet sich die Tatsache, dass das
Sekundarschulwesen in Osterreich zweigeteilt ist. Nach Abschluss der Volksschule
stehen Schilerinnen und Schuler vor der Wahl, eine Neue Mittelschule oder ein
Gymnasium zu besuchen. Ein kleiner Teil davon wird nach wie vor in Zentren fur
Sonderpadagogik unterrichtet. Ebenso zeigt sich Uneinheitlichkeit in der Ausbildung
der Lehrkrafte. Lehrerinnen und Lehrer, welche in einem Gymnasium unterrichten
mochten, absolvieren ihr Studium an einer Universitat, wahrend Lehrer und
Lehrerinnen, welche in einer Neuen Mittelschule arbeiten mdchten, eine
Padagogische Hochschule abschlieBen. Ein Unterschied besteht ebenso im
Abschluss dieser beiden Berufe. Neue Mittelschul-Lehrkrafte schliel3en ihr Studium
in drei Jahren mit Bachelor ab, wahrend Gymnasiallehrer und -lehrerinnen nach funf

Jahren einen Masterabschluss besitzen (vgl. Feyerer, 2015, S. 32f).

Seit Herbst 2015 werden zukiinftige Lehrer und Lehrerinnen jedoch Osterreichweit fur
den Primarbereich auf neue Art und Weise ausgebildet. Die Sekundarschullehrer und
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-lehrerinnen werden erst seit Oktober 2016 flachendeckend in Lehramtsstudien
ausgebildet (vgl. BMB, 2017a, S. 1). Die Lehrer- und Lehrerinnenausbildung NEU
hat zum Ziel, Pa&dagogen und Padagoginnen auf neue Anforderungen wie
beispielsweise die wachsende Heterogenitdt und Individualisierung bestmoglich
vorzubereiten und Uberforderung zu vermeiden. Ein groRes Hauptaugenmerk soll
zusatzlich auf die Inklusive Padagogik gelegt werden. Bis auf letzteres hat sich die
Durchsetzung der Inklusion auf die Primarstufe bzw. Padagogischen Hochschulen
konzentriert (vgl. Feyerer, 2015, S. 33).

Um bereits im Lehrberuf aktive Lehrer und Lehrerinnen in ihrer Arbeit mit Schilern
und Schilerinnen mit und ohne Behinderung nicht zu dberfordern, muissen
entsprechende Veranderungen bzw. Anpassungen in der Fort- und Weiterbildung
getroffen werden. Einen wesentlichen Faktor bildet vor allem die Verankerung der
Inklusiven Padagogik in der Lehrer- bzw. Lehrerinnenbildung NEU (vgl. Feyerer,
2015, S. 34).

Die Veradnderung der Inklusion bezieht sich unter néherer Betrachtung jedoch
ausschlie@Glich auf die neu hinzukommenden Schilerinnen und Schiler mit
Behinderung. Weder in Deutschland noch in Osterreich werden Kinder und
Jugendliche aufgrund ihrer sozialen Herkunft, ihres kulturellen und/oder sprachlichen
Hintergrunds oder ihrer sexuellen Orientierung von Bildungsinstitutionen
ausgeschlossen (vgl. Ahrbeck, 2012, S. 69). Die Veranderung fur Lehrer und
Lehrerinnen im Lehrberuf verandert sich jedoch im Fokus der Aufmerksamkeit. Damit
wird der Blick im gemeinsamen Unterricht auf alle Schiler und Schilerinnen
gerichtet. Fur Lehrkrafte stellt sich in einer sehr heterogenen Schulklasse ohne
kategorialen Zuordnungen wie des personenbezogenen Sonderpadagogischen
Forderbedarfs die Frage, wem besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden soll
(vgl. Ahrbeck, 2012, S. 77).

Pro Inklusion: Erwartungen, Ziele und Chancen

In der Inklusion kdonnen Vorteile sowie Nachteile gesehen werden. In diesem
Unterpunkt werden lediglich Vorteile, im weiteren Unterpunkt nur Nachteile
aufgezeigt. Inklusion bringt fir Kinder und Jugendliche ohne Behinderung eine

Menge an Vorteilen mit sich, wie beispielsweise soziale Akzeptanz, Unabhangigkeit,
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,Nicht“-Etikettierung sowie Integration (vgl. Reynolds/Fletcher-Janzen, 2002, S.
495f). Ein Vorteil, der sich besonders bei Kindern mit Behinderung erwahnen lasst,
ist, dass sie in der Umsetzung von Inklusion ihren ,speziellen® Status der
Andersartigkeit verlieren und in dieser Phase Heterogenitat als Normalitat erkennen
kénnen. Menschen mit und ohne Behinderung lernen auf diese Art und Weise, dass
jedes Individuum unterschiedlich und einzigartig ist. Inklusion kann somit als
Bereicherung verstanden werden, in welcher jeder Mensch vom anderen lernen
kann. Als Vorteil muss auch gesehen werden, dass das Selbstkonzept von
Menschen mit Behinderung in inklusiven Settings stets steigt und auch ihre

Bildungschancen als weit besser eingeschéatzt werden (vgl. Schénwiese, 2008, S. 7).

Auf kurze sowie auf langfristige Zeit betrachtet, ist Inklusion kostentechnisch
gesehen die zweckmaligste, bildungspolitische Veranderung. Des Weiteren wird mit
der Forderung der Inklusion Fremdes erkannt und Behindertenfeindlichkeit
vorgebeugt bzw. als nicht mehr existent gewertet (vgl. Schénwiese, 2008, S. 7).

Contra Inklusion: Nachteile und Schwachen

Inklusion ist zwar ein bildungspolitisches Dauerthema, st6f3t in ihrer Umsetzung
jedoch auf zahlreiche Probleme. Es wird als schéne Idee eines gleichberechtigten
Lebens aller Menschen verkauft, in dem Exklusion keinen Platz mehr findet. Somit
kann die Frage gestellt werden, ob Inklusion tatsachlich Realitat oder nur lllusion
darstellt. Die Inklusionstheorie hort sich zwar gut zwar, jedoch ist sie in der Praxis
nicht einfach umsetzbar (vgl. Ahrbeck, 2011, S. 5). Einige kritische
Betrachtungsweisen in  Bezug auf die Umsetzung der Inklusion in

Bildungsinstitutionen werden nachfolgend thematisiert.

Im Konzept der Inklusion auf schulischer Ebene sollen alle Schiler und Schilerinnen
gemeinsam unterrichtet werden. Dies schliel3t mit ein, dass ebenso Kinder mit
verschiedensten Behinderungen derselbe Zugang zur Bildung ermoglicht werden
soll, ohne dabei auf Selektionsverfahren zu stol3en. Obwohl diese Forderung in der
UN-Behindertenrechtskonvention festgeschrieben wurde, gehdéren Kinder mit
Behinderung in Regelschulklassen mehrfach zu den unbeliebtesten Schilerinnen
und Schilern. Nicht selten gehen damit auch psychische Belastungen einher (vgl.

Ahrbeck, 2011, S. 32f). Des Weiteren ist die zuvor genannte Personengruppe

42



haufiger Diskriminierung ausgesetzt. Hinzu kommt, dass Lehrer und Lehrerinnen nur
gering auf individuelle Probleme der Erziehungsschwierigkeiten eingehen kdnnen.
Leistungsschwache Schilerinnen und Schiler profitieren in Regelschulklassen, laut
einigen Inklusionskritikern, keinesfalls mehr (vgl. Ahrbeck, 2011, S. 34ff). Somit gibt
es auch zahlreiche empirische Erkenntnisse, welche die Umsetzung von Inklusion
verhindern sollten. Inklusionskritiker sprechen auch an, dass dadurch an keinem
besseren Lernbetrieb gearbeitet wird, sondern es sich eher um ein Einfihren eines
neuen, fremden Unterrichtselementes handelt. In gewisser Weise kénne die
Inklusion von Kindern mit Behinderung in Regelschulklassen auch als blof3es ,Nur-
Dabeisein® kritisiert werden. Die Sonderschulpadagogik brauchte lange Zeit, um Uber
jede Art der Behinderung und ihren Umgang damit Bescheid zu wissen (vgl.
WeltN24, 2014, S. 2). Die Qualitat padagogischer Arbeit von Seiten der Lehrkrafte
misse sich somit verbessern bzw. veréandern (vgl. Ahrbeck, 2011, S. 42).
Lehrerinnen und Lehrer missen eine umfassende Ausbildung, welche eine
sonderpadagogische inkludiere, erhalten. Dabei stellt sich die Frage, wie die
Sonderpéadagogik, welche vor kurzem noch in einem eigenen Studiengang studiert
werden konnte und einen sehr umfassenden Bereich darstellt, in die allgemeine
Schulpadagogik miteinflieBen solle. Reichen denn bereits kleine Elemente daraus
aus, um Lehrer und Lehrerinnen auf die jeweilige Behinderungsart von Kindern und
Jugendlichen vorzubereiten? (vgl. WeltN24, 2014, S. 2). Oftmals wird diskutiert,
inwieweit Inklusion in jedem Fall die richtige L6sung oder vielleicht doch die
Forderschule die bessere Wahl fiur Schiler und Schilerinnen  mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf sei. Ein Problem, welches darin bestehe, sei
die beschlossene Sache der Inklusion seitens der Politik (vgl. Dammer, 2015, S. 21).
Ein Problemfeld, welches sich darin zeigt, ist die Verdnderung der inneren
Einstellung, welche bei allen Menschen in gleicher Weise reformiert werden musse
(vgl. Dammer, 2015, S. 34). Obwohl fir Menschen mit Behinderung Inklusion statt
Exklusion oberste Prioritat einnimmt, verscharft sich derzeit eine inkludierende
Exklusion in den Sonderschulen und eine exkludierende Inklusion in den
Regelschulen (vgl. Herz, 2015, S. 67). Als zusatzlich problematisch kann gesehen
werden, dass die Idee der Inklusion ihren Ursprung nicht in der Schulpraxis nahm,
sondern der Wunsch nach Inklusion und deren Umsetzung in der Politik entstand
(vgl. WeltN24, 2014, S. 4).
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Ein weiteres Problem in der Umsetzung von Inklusion besteht darin, dass nicht allein
Bildungsinstitutionen Inklusion umzusetzen haben, sondern diese von der ganzen
Gesellschaft geleistet werden muss. Somit wird deutlich, dass Inklusion ein sehr
umfassender Anspruch ist (vgl. Brodkorb, 2013, S. 1). Im nachfolgenden Zitat wird
verdeutlicht, weshalb Inklusion nicht einzig und allein in Bildungsinstitutionen

umsetzbar ist:

sInklusion will das real existierende gegliederte Schulsystem komplett durch
eine Schule fur alle ersetzen. In einer inklusiven Schullandschatft ist weder fur
Sonderschulen noch fiir das Gymnasium ein legitimer Platz vorgesehen*
(Brodkorb, 2013, S. 2).

Inklusion sei mehr als eine Frage der Haltung und der gelebten Beziehungen zu
sehen. Unter dem Aspekt der Kultur des Lernens ist Inklusion ein neoliberales Modell
der Massenerziehung mit kostenguinstigem Input und Output, welches zum Scheitern
verurteilt ist (vgl. Reich, 2014, S. 371). Passend dazu kann erwahnt werden, dass
sich Inklusion nicht durch sinkende oder gleichbleibende Bildungsausgaben
umsetzen lasst. Alleine die Ausstattung der Sonderschulen misste in selber Qualitat

in Regelschulen zu finden sein.

Des Weiteren stehen Eltern der Einschulung ihrer Kinder mit Behinderung in
Regelschulen oftmals ebenso skeptisch gegentuber. Nicht selten entscheiden sich
Erziehungsberechtigte fur ihr Kind gezielt fir den Besuch einer Sonderschule. In
gewisser Weise kann Inklusion auch als rucksichtlich gegeniiber der Schilermehrheit
gesehen werden. Wenn Schilerinnen und Schiler mit Behinderung einen Betreuer
bzw. eine Betreuerin zur Verfiigung gestellt bekommen, stellt sich zudem die Frage,
ob tatsachlich von gemeinsamen oder nur lediglich von nebeneinander Lernen
gesprochen werden kann (vgl. WeltN24, 2014, S. 3).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Inklusion in vieler Weise (noch)
lediglich als ein Wunschdenken gesehen werden kann — in ihrer Umsetzung jedoch

(noch) auf zahlreiche Probleme stol3t.
Rollenabhé&ngige Perspektiven zum Thema Inklusion

In diesem Unterpunkt werden die Perspektiven der Schilerinnen und Schiler, der
Lehrerinnen und Lehrer sowie der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten zum Thema

der Inklusion erlautert. Je nach Blickwinkel, von welchem Inklusion betrachtet wird,
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ergeben sich unterschiedliche Meinungen und Ansichten. Wéahrend Lehrerinnen und
Lehrer die Umsetzung der Inklusion wohl eher aus der Perspektive ihres
Arbeitsumfelds Schule betrachten, sehen sich Schilerinnen und Schiler mit und
ohne Behinderung wiederum in einer anderen Perspektive. Mdglicherweise aus
Perspektive des sozialen Miteinanders, des Klassenklimas, der Peer-Kontakte usw.
Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung nehmen wiederum einen
anderen Blickwinkel zur Inklusion ein. Nachfolgend wird auf die unterschiedlichen
Perspektiven eingegangen.

Eltern bzw. Erziehungsberechtigten obliegt die Entscheidung, ob ihr Kind mit
Behinderung eine inklusive Schule oder eine Sonderschule bzw. ein Zentrum fir
Inklusiv- und Sonderpadagogik besucht. Wahrend in Sonderschulen die gezielte und
individuelle Forderung von speziell geschulten Fachkréften als klarer Vorteil im
Vordergrund steht, wird in Regelschulklassen das inklusive Setting als klar positiv
gewertet. Jedoch besteht die Sorge, ob Schilerinnen und Schuiler mit Behinderung
von Kindern und Jugendlichen ohne Behinderung ausgeschlossen oder im
schlimmsten Fall sogar gemobbt werden. Grundsatzlich méchten jedoch alle Eltern
die unbeschwerte Teilnahme und Teilhabe ihres Kindes an der Gesellschaft (vgl.
WeltN24, 2014, S. 4).

Aus der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer reicht oftmals die Beséanftigung, es gabe
Fortbildungen fur das Gelingen eines inklusiven Lernsettings, nicht aus. Lediglich die
Tatsache, dass sonderpadagogische Fachleute ebenso am Unterrichtsgeschehen
teilnehmen, beruhigt. Oftmals fuhlen sich Lehrerinnen und Lehrer ohne
Sonderschulausbildung mit der Thematik der Behinderung Uberfordert.
Schwierigkeiten sehen Lehrerinnen und Lehrer gelegentlich in der Zusammenarbeit
mit zusatzlich unterrichtenden Lehrpersonen innerhalb der Klasse. Festgehalten
werden muss jedoch, dass sich Regelschullehrerinnen und -lehrer in
Integrationsklassen nicht mehr belastet als in Regelschulklassen fihlen (vgl.
Strasser, 2006, S. 12).

Aus der Schilerinnen- und Schiilerperspektive muss zwischen Kindern mit und ohne
Behinderung differenziert werden. Kinder und Jugendliche mit Behinderung erzielen
in Regelschulklassen hohere Leistungsfortschritte als in Sonderschulklassen (vgl.
Strasser, 2006, S. 11). Schilerinnen und Schiler ohne Behinderung zeigen in
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Integrationsklassen keine Berihrungsangste im Umgang mit Menschen mit
Behinderung. Sie lernen Vielfalt als Normalitdt kennen und zu akzeptieren.
AulRRerdem verfigen sie Uber bessere soziale Kompetenzen als Kinder in

Regelschulklassen (vgl. Strasser, 2006, S. 12).

Moglichkeiten zur Implementierung in Schulen und damit verbundene

Herausforderungen

Inklusion ist l&ngst kein Fremdwort mehr. Trotzdem stellt sich haufig die Frage, wie
die Umsetzung von Inklusion nun bestméglich gelingen wirde. Inklusiver Unterricht
kann nur dann funktionieren, wenn Schule neu gedacht wird. Besonders der
Unterricht von friher, mit Frontalunterricht und stundenlangem Sitzen gehdren der
Vergangenheit an. Inklusiver Unterricht fur Schilerinnen und Schiler kann
beispielsweise mit verschiedenen Methoden und Lernformen funktionieren. Dazu
gehoren Projektarbeit, Freiarbeit, Stationenarbeit, Werkstattarbeit usw. (vgl.
Reinmann, 0.J.). Auch die Zeit, in welcher Aufgaben erfillt werden mussen, darf
nicht im Zentrum stehen. Jedes Kind soll individuell in seinem Tempo lernen kénnen.
Unterschiedliche Sozialformen, wie Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit,
kénnen die Schulatmosphére ein wenig auflockern und soziales Miteinander férdern.
Die LOsung lautet Differenzierung. Kinder mit und ohne Behinderung sollen
voneinander profitieren und miteinander lernen konnen. Sie sollen auf ihren
Fertigkeiten und Fahigkeiten zugeschnittene Lernangebote erhalten (vgl. Reinmann,
0.J.).

Eine inklusive Schule entsteht jedoch nicht von einem Tag auf den anderen. Kersten
Reich hat in seinem Buch ,Inklusion und Bildungsgerechtigkeit - Standards und
Regeln zur Umsetzung einer inklusiven Schule® (2012) detailliert beschrieben, wie
Inklusion mdglich sein kann. Er erwahnt funf notwendige Standards der Inklusion und
Regeln zur Umsetzung der Standards. Laut Reich (2012, S. 147) gelingt mithilfe
einer Inklusions-Checkliste und dem ,Index fur Inklusion® (Boban/Hinz, 2003b) die
Umsetzung von Inklusion in Schulen. Der ,Index fur Inklusion“ legt seinen Fokus vor
allem auf die inklusive Schulentwicklung. Das nachfolgende Zitat beschreibt diesen

ausfuhrlich:
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,Er ist eine Materialsammlung, die jeder Schule bei den ndchsten Schritten ihrer
Schulentwicklung hin zu einer Schule fur alle helfen kann, die eine Padagogik
der Vielfalt anstrebt.“ (Boban/Hinz, 2003b)

Sonderpadagogen und Sonderpéadagoginnen werden bei problematischen Lern- und
Entwicklungssituationen eingesetzt. Ausgangspunkt ist somit die
sonderpadagogische  Foérderung von  Schilerinnen und  Schilern.  Die
Sonderpadagogik kann in der Umsetzung von Inklusion als Unterstiitzung dienen,
denn auch in Zukunft wird die sonderpadagogische Forderung nicht abnehmen. Trotz
des ,Index fur Inklusion® gibt es zahlreiche Herausforderungen in der Umsetzung von
Inklusion zu meistern. Von No6ten waren beispielsweise weitere qualifizierte
Fachkrafte fir den Prozess der Inklusion und fir ein inklusives Schulsystem.
Zusatzlich sollten Sonderpaddagogen und Sonderpadagoginnen zum festen

Bestandteil in allgemeinen Schulformen werden (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 20f).

In der Umsetzung der Inklusion im Zusammenhang mit Sonderpadagogik stehen
Lehrer und Lehrerinnen vor einigen Herausforderungen. Da sich das Berufsbild der
Lehrkréafte in inklusiven Bildungsinstitutionen verandert und Lehrer und Lehrerinnen
mit verschiedensten Lernprozessen konfrontiert sind, zeigt sich beispielsweise in
sozialen oder kulturelle Unterschieden sowie abweichenden leistungsbezogenen
Ausgangsbedingungen der Schilerinnen und Schiiler. Kurz gefasst haben Lehrkrafte
mit  verschiedensten  Herausforderungen zu tun, da Schulklassen in

Bildungsinstitutionen sehr heterogen sind (vgl. Reich, 2012, S. 7).

Studien zeigen, dass sich ein Grofdteil der Sekundarschullehrer bzw.
Sekundarschullehrerinnen nicht ausreichend fir Lernanforderungen von Schilern
und Schilerinnen mit Sonderpadagogischem Forderbedarf ausgebildet fihlen. Ein
kollegialer Austausch misste beispielsweise zur Selbstverstandlichkeit werden.
Dabei sollten sich alle Lehrkrafte, welche mit dem Kind mit Sonderpé&dagogischem
Forderbedarf in der Klasse arbeiten, tber Lernfortschritte und andere Vorfalle
gegenseitig berichten. Betrachtet man in diesem Hinblick das Modell der Neuen
Mittelschule naher, so zeigt sich, dass das System der Doppelbesetzung dabei als
Vorteil gesehen werden kann. Darunter wird das Unterrichten von
Regelschullehrkréaften und sonderpadagogischen Fachkraften im Fachunterricht

verstanden. Besteht allerdings eine Klasse aus mindestens funf Schilerinnen bzw.
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Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf, so ist erst bei dieser Anzahl eine
zweite Lehrperson mit voller Unterrichtsverpflichtung vorgesehen  (vgl.
Biewer/Bohm/Schitz, 2015, S. 18).

Inklusion bedeutet fir Lehrerinnen und Lehrer mit den unterschiedlichsten
Vorerfahrungen und eventuellen Schwierigkeiten, die Schilerinnen und Schuler
mitbringen, umgehen zu lernen. Das schliest mit ein, dass leistungsstarke und
leistungsschwache Schiler und Schilerinnen entsprechende Férderung innerhalb

der Regelschule erhalten.

In der Forderung nach Inklusion gehen einige weitere Problemfelder miteinher. Der
britische Professor fur Padagogische Psychologie und besondere padagogische
Bedurfnisse Brahm Norwich (2009, S. 453ff) spricht in diesem Zusammenhang von
einem ,identification dilemma®, ,curriculum dilemma“ und ,bocation dilemma“.
Ubersetzt wird von Problemen im Hinblick auf Identifikation, Lehrplan und Ort der
Inklusion gesprochen. Datler und Wininger (2016, S. 59) sprechen ebenso von

Dilemmata, auf welche nachfolgend eingegangen wird.

Zur kategorialen Zuordnung zahlt beispielsweise die Bezeichnung stigmatisierender
Etiketten, wie ,behindert’, ,beeintrachtigt”. Das Problem darin besteht im Nicht-
Benennen der vorhandenen Defizite. Die Idee, Inklusion kenne keine Bezeichnung
wie Behinderung bzw. Nicht-Behinderung gibt zu denken, und stellt vor allem auch
aus psychoanalytischer Sicht eine Wunschvorstellung dar. Immerhin  kann
Behinderung durch ein verandertes Schulsystem nicht verschwinden. Durch die
Verabschiedung von Klassifizierungen sowie kategorialen Zuordnungen wirden blof3
neue Dilemmata entstehen. Zudem stellt sich die Frage, wie die Verteilung der
Forderressourcen nach dberindividuellen  Kriterien erfolgen wirde  (vgl.
Datler/Wininger, 2016, S. 59). Wird die Zwei-Gruppen-Theorie der Menschen mit und
der Menschen ohne Behinderung aufgegeben, so stehen Menschen mit Behinderung
nicht mehr im besonderen Augenmerk. Aufgrund Dekategorisierung soll so zu sagen
der diskriminierende Charakter verloren gehen. Ein weiteres Problem besteht darin,
dass nicht lediglich Dekategorisierungen im Zentrum stehen, sondern ebenso andere
kategorialen Zuordnungen unterlassen werden sollen (vgl. Ahrbeck, 2012, S. 70f).
Das damit eingehende Ziel ist die Veranderungen normativer Erwartungen auf breiter

Ebene und die Realitdt durch Aufgabe eines neuen Begriffes in ein neues Format zu
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bringen. In diesem Zusammenhang handelt es sich wohl eher um eine lllusion (vgl.
Ahrbeck, 2012, S. 75).

Im Problemfeld des Curriculums besteht die Gefahr, dass mit nur einem
gemeinsamen Lehrplan fiur alle Schilerinnen und Schiler, Lernende mit
Sonderpadagogischem  Forderbedarf dem  Lernstoff aufgrund fehlender
Lernvoraussetzungen nicht folgen kénnen. Das Dilemma der schulischen Platzierung
meint die inadaquaten Voraussetzungen im Bestehen von Regelschulen (vgl.
Biewer/Schitz, 2016, S. 125). In Regelschulen werden Kinder mit
Sonderpadagogischem Fdrderbedarf beispielsweise von den Altersgenossen
separiert. Damit ist jedoch eine nétige Unterstitzung fur effektives Lernen nicht der
Fall. Fest steht, dass es an speziell ausgebildetem Fachpersonal fehlt und dies
wiederum zur Folge hat, dass unzureichend Ressourcen in inklusiven Schulen

eingesetzt werden konnen (vgl. Biewer/Datler, 2011, S. 460).

Ein weiteres Problemfeld stellt die Ablésung des Begriffes ,Heilpadagogik® dar. Die
Frage taucht auf, ob Heilpddagogik nun an ihrem Ende angekommen sei und vom
Begriff der Sonderpddagogik abgelost wurde. Ist dies der Fall, so bleibt zu
hinterfragen, wie die bestehenden Probleme und Beeintrachtigungen von Menschen
dann noch bezeichnet werden dirfen. Fest steht, dass der Bedarf an Hilfen nach wie
vor gebraucht wird und die Auflésung aller Sonderschulen nicht gleich die
Etablierung einer Inklusiven Padagogik gleichsetzt (vgl. Biewer/Datler, 2011, S. 461).
Es muss hinzugefligt werden, dass durch die menschenrechtlich verstandene
Gleichheit keine Aufhebung von Unterschieden folgen darf, sondern lediglich die
Moglichkeit aller Menschen gesehen werden soll, ihre eigenen Lebensentwirfe zu
finden und zu verwirklichen (vgl. Sauter, 2016, S. 175).

Werden Schulen zu inklusiven Schulen umgestaltet, so durfen die raumlichen
Bedingungen nicht aul3er Acht gelassen werden. Sonderpéddagogische Foérderung
braucht auch Organisation. Das bedeutet, dass Sonderpéadagogischer Forderbedarf
unter dem Leitbild der Inklusiven Bildung neu durchdacht werden muss. Fest steht,
dass Sonderschulen keinesfalls in das Konzept der inklusiven Schulen fallen, da sie
stets exkludieren und separieren (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 81). Ein grol3eres

Problem besteht jedoch, wie im nachfolgenden Zitat beschrieben:
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LZur groRten Herausforderung wird allerdings gehéren, dass alle
Unterrichtsinhalte so didaktisch-methodisch aufbereitet werden, dass sie von
allen Schiilerinnen und Schiilern auch angeeignet werden kbnnen.*”
(Heimlich/Kahlert, 2014, S. 103)

Fur Lehrer und Lehrerinnen jedes Fachgebietes wirde dies die Aufbereitung des
kompletten Lernstoffes bzw. Lerninhaltes in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen
bedeuten, so dass ebenso Schuilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf dem Lerninhalt folgen kdnnen. Frontales Unterrichten wiirde demnach
immer mehr an Bedeutung verlieren, da besonders Arbeiten in Gruppen von

Schulern und Schulerinnen mit &hnlichem Lernniveau im Vordergrund steht.

3.5 Schulkultur, Kooperationsverhalten und Klassenklima

Im gegenstandlichen Kapitel wird anfangs auf die vorherrschende Heterogenitat in
Bildungsinstitutionen eingegangen. Im Anschluss werden die Bedeutung und die

Reichweite des Klassenklimas beschrieben.
Gelebte Heterogenitat als Schlissel zum Schulkulturwandel?

Da in der Arbeit immer wieder von Heterogenitdt gesprochen wird und eine
heterogene Schulerschaft die Realitat darstellt, wird in diesem Kapitel ndher darauf

eingegangen.

Heterogenitat kann auch Probleme mit sich bringen, beispielsweise die Betrachtung
in  Verbindung mit gesellschaftichen Normen und Normalitatserwartungen.
Heterogenitat wird in der Integrations- und Inklusionspadagogik als positiver
Ausgangspunkt  zur  Forderung sozialer und vor allem individueller
Entwicklungsprozesse gesehen. Heterogenitat stellt auch insofern eine
Herausforderung dar, welche sich mit unverénderlich zugeschriebenen Merkmalen
beschatftigt, die flur Bildungsprozesse von Lernenden eine fundamentale Bedeutung
einnehmen. Gerade Uber diese findet Selektion im Bildungssystem statt (vgl.
Hagedorn, 2009, S. 405). Mithilfe von individueller Forderung und Differenzierung
kébnnen Unterrichtsmalinahmen zu einem positiven Umgang mit Heterogenitat

beitragen und sogar als Erleichterung erlebt werden.

Folgendes Zitat definiert Differenzierung deutlich:
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,Unter Differenzierung wird einmal das variierende Vorgehen in der Darbietung
und Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die Einteilung bzw.

Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien.
(Bonsch, 2011, S. 14)

Dieses Zitat meint damit die Aufbereitung des Lernstoffs in unterschiedliche
Lernniveaus. Somit soll jeder Schilerin und jedem Schiiler der Lernstoff in optimaler
Weise zur Verfigung stehen (vgl. Bonsch, 2011, S. 14). Die nachfolgende Grafik von
Hans Traxler verdeutlicht, warum jeder Schiler und jede Schilerin einen ihr

angepassten Lernstoff bendtigt:

,Im Sinne einer
gerechten Auslese
lautet die
Priifungsaufgabe
fur Sie alle gleich:

Klettern Sie auf
den Baum!”

Abbildung 6: Differenzierung (Quelle: Hans Traxler)

Das Ziel der Differenzierung im Unterricht und der individuellen Férderung ist eng
verknupft mit der Einfuhrung der Bildungsstandards und der gewachsenen
Bedeutung von kompetenzorientiertem Unterricht. Mithilfe von Differenzierung im
Unterricht sollen Lerninhalte so aufbereitet werden, dass jeder Schiler und jede
Schulerin folgen kann. Dabei variiert die Darbietung und Bearbeitung von
Lerninhalten. Jeder Lernende soll auf seine Art und Weise die bestmoglichste
Lernchance nutzen konnen (vgl. Bonsch, 2011, S. 14). Individualisierung und
Differenzierung zielen darauf ab, moglichst allen Kindern und Jugendlichen die
Chance zu geben, ihr Lernpotenzial voll auszuschdpfen. Damit sind diese Themen
gemeint, die den Unterricht in allen Schulstufen, Schularten und Fachern

gleichermalRen und taglich betreffen. Damit Benachteiligung einzelner Schilerinnen
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und Schiler in Schulklassen vermieden wird, soll individuelle Foérderung und
Differenzierung Anwendung finden. Die Verschiedenheit der Zusammensetzung der
Schilerpopulation fordert von allen Lehrern und Lehrerinnen eine potenzialorientierte
individuelle Forderung (vgl. Bruneforth/Eder/Krainer, 2015, S. 42). Eine gute,
inklusive Schulkultur hat auf Schuilerinnen und Schiler mit und ohne Behinderung
jedenfalls positive Auswirkungen (vgl. Schneider, 2005, S. 29). Nachfolgend wird auf
die Bedeutung und Reichweite des Klassenklimas eingegangen.

Bedeutung und Reichweite des Klassenklimas

Die Bedeutung des Klassenklimas nimmt einen wesentlichen Faktor in Bezug auf
das Wohlbefinden und die Zufriedenheit ein. Jedes Individuum hat das Bedurfnis
Wertschatzung zu erfahren, soziale Beziehungen zu haben und das Gefuhl des
Miteinanders zu kennen. Ein positives Klassenklima starkt das Selbstbewusstsein
und gibt sozialen und emotionalen Halt (vgl. Schneider, 2005, S. 27). In Schulen, in
welchen ein gutes Schulklima herrscht, sind Schilerinnen und Schiler
leistungsbereiter. Auf3erdem haben sie Freude beim Schulbesuch. Weiters zeigen
Kinder und Jugendliche weniger oft problematisches Verhalten (vgl. Schneider, 2005,
S. 28). Die Schulqualitat Allgemeinbildung, kurz SQA, ist seit 2014 zum festen
Bestandteil in Osterreichs Schulen geworden. Ein wesentlicher Qualitatsbereich ist
der Lebensraum Klasse und Schule. Darunter fallt auch das Klassenklima. Demnach
ist ein gutes Klassenklima von einer padagogischen Grundhaltung, welche
beispielsweise durch eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung oder dem Umgang
zwischen Lehrpersonen und Schulleiter bzw. Schulleiterinnen erkennbar ist,
abhangig. AuRRerdem ist das Schulleben allgemein ein wichtiger Bestandteil, wie
beispielsweise der Umgangston untereinander, Konfliktlosestrategien usw. Fest
steht, dass das Klassenklima von vielen Faktoren abhéngig ist. Die Regeln und

sozialen Werte dirfen dabei nicht in Vergessenheit geraten (vgl. BMB, 2014).
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4 Darstellung des aktuellen dsterreichischen Schulsystems

Alle Menschen der Welt haben das Recht auf Bildung. Somit wurden Schulsysteme
geschaffen, in welchen Schulbildung ermdglicht wird. Diese Einrichtungen kdnnen
Kinderkrippen und Kindergarten, alle Schulsysteme im Pflichtschulbereich und alle
Hochschulsysteme und Universitaten sein. In diesem Kapitel wird das aktuelle
Osterreichische Schulsystem dargestellt. Auf die Volksschule, die Allgemeinbildende
Hohere Schule (AHS), die Neue Mittelschule (NMS) und die Sonderschule bzw.
Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik (ZIS) wird Bezug genommen. Im Fokus
liegt dabei die Betrachtung der Neuen Mittelschulen. Ebenso werden die

Moglichkeiten nach Abschluss der Pflichtschulzeit aufgezahlt.

Beinahe auf jedem Kontinent existieren Gesamtschulen, an denen Kinder und
Jugendliche gemeinsam beschult werden (vgl. Esslinger-Hinz/Sliwka, 2011, S. 50).

Nachfolgend erfolgt eine prazise Definition dieses Schulkonzepts:

,Das Konzept der Gesamtschule beruht auf der Forderung nach mehr
Chancengleichheit im Bildungswesen und méchte deshalb vor allem der zu
frihen Bildungslaufbahnentscheidung, der mangelhaften Forderung einzelner
Schiler entsprechend ihren Neigungen und Interessen, dem nicht
bedarfsgerechten Facherangebot anderer Schulformen sowie den sozialen
Selektionstendenzen im  Bildungswesen  entgegenwirken.“  (Esslinger-
Hinz/Sliwka, 2011, S. 50)

Osterreich stellt im Konzept der Gesamtschule noch eher die Ausnahme dar, da
stets mehrgliedrige Schulsysteme bevorzugt vorkommen. Dies spiegelt sich in der
nachfolgenden Grafik, in welcher die Bildungswegentscheidungen von Kindern im
Alter von sechs bis zehn Jahren mit und ohne Sonderpadagogischem Forderbedarf

aufgezeigt werden, deutlich wider:
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Tabelle 1: Bildungswegentscheidungen (Eigene Darstellung)

Bildungswegentscheidungen im Alter von 6-10 Jahren

Sonderschule/ Zentren fir | Neue Mittelschule AHS
Inklusiv- und Unterstufe
Sonderpadagogik

Volksschule

Fest steht jedoch, dass andere Lander mit dem Gesamtschulkonzept im
internationalen PISA-Test weit bessere Ergebnisse erzielen als Osterreich.
Schulsysteme, die ausschlief3lich Uber Gesamtschulen verfiigen, sind erfolgreichere
Schulsysteme (vgl. Esslinger-Hinz/Sliwka, 2011, S. 50). Die staatlichen Schulen in
Osterreich zahlen zu einem gegliederten Schulsystem. Das bedeutet, dass Schiiler
und Schilerinnen nach dblichen vier Volksschuljahren unterschiedliche
weiterfihrende Schulen besuchen. Die Volksschule beginnt im Alter von sechs
Jahren und dauert insgesamt vier Jahre. Im Anschluss folgt die Sekundarstufe | mit
einer Dauer von vier Jahren, welche die Mdglichkeit eines Besuchs der Unterstufe
einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule oder einer Neuen Mittelschule umfasst.
Anschlie3end kann die Sekundarstufe Il besucht werden. Bei dieser kann zwischen
einer berufsbildenden oder einer allgemeinbildenden Ausbildung gewahlt werden.
Die Sekundarstufe Il dauert bis zum Abschluss in der Regel zwischen drei und funf
Jahren. Danach schlief3t die Postsekundar- und Tertiarstufe an, zu welchen das
Vorliegen einer Studienberechtigung unerlasslich ist. Die Berufs- und
Lehrlingsausbildung gehért ebenso zu diesem Bereich und findet bei achtzig Prozent
der Jugendlichen in der zehnten Schulstufe Anwendung (vgl. PISA-Studie
Osterreich, 2016, S. 2). Anhand dieser Auflistung wird ersichtlich, dass Kinder und
Jugendliche im Laufe ihres Lebens mit zahlreichen Bildungsiibergdngen in
Berihrung kommen und einige markante Entscheidungen beziglich ihres weiteren

Lebens zu treffen haben (vgl. Helsper, 2013, S. 21). Ubergange, auch Transitionen
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genannt, sind wesentliche Bestandteile schulischer Bildungsverlaufe. Nicht allein im
schulischen Kontext, sondern ebenso im familiaren Kontext sind Ubergange
beispielsweise im Ubertritt von Familie in den Kindergarten, vom Kindergarten in die
Grundschule, von der Grundschule in weitere Bildungsinstitutionen und so weiter zu
finden. Festhalten lasst sich, dass Osterreichische Schilerinnen und Schiler im
Vergleich zu Kindern in anderen Landern, relativ frihzeitig (namlich bereits mit zehn
Jahren) wissen mussen, wie sich ihre weitere Bildungskarriere gestalten soll (vgl.
Bruneforth/Lassnigg/Vogtenhuber et al., 2015, S. 122). Die erste Schnittstelle beginnt
beim Eintritt in die Pflichtschulzeit. Bereits hier gilt es zu entscheiden, welche
Schulform das Kind besuchen soll. Zur Auswahl stehen die Vorschulstufe, der
Besuch einer Volksschule oder einer Sonderschule bzw. eines Zentrums fur Inklusiv-
und Sonderpadagogik. Der Ubertritt nach der Volksschule gestaltet sich als
markanter Punkt im Leben eines Kindes. Soll es die Neue Mittelschule oder eine
AHS-Unterstufe besuchen? Osterreich ist eines der wenigen Lander, welches bereits
in jungem Alter der Kinder eine Trennung auf unterschiedliche Schultypen vorsieht.
Nach der Sekundarstufe | muss im Alter von etwa vierzehn Jahren daruber
nachgedacht werden, wie die weitere Bildungslaufbahn aussehen soll. Nach
Beenden der neunjahrigen Pflichtschulzeit missen Jugendliche wissen, ob sie in den
Beruf eintreten oder weitere Bildungswege einschlagen mochten (vgl.
Bruneforth/Lassnigg/Vogtenhuber et al., 2015, S. 78).

Bildungsubergange konnen von Kindern und Jugendlichen und deren Eltern als
krisenhaftes Ereignis empfunden werden. Die Arbeit an Nahtstellen, besonders in
Kindergarten und Volksschulen wird angestrebt. Ebenso misste eine Verbesserung
an der Nahtstelle von Volksschule zur Sekundarstufe | und der im Anschluss
folgenden Sekundarstufe Il im Vordergrund stehen. Da dies in Osterreich noch nicht
ausreichend der Fall ist, stellen Bildungsiibergédnge haufig eine Krise im Verlauf von
Transitionen dar. Ein Problem, welches sich darin widerspiegelt, ist zum einen durch
strukturelle Unterschiedlichkeiten gekennzeichnet. Dazu zahlen beispielsweise die
unterschiedlichen Zustandigkeiten in verschiedenen Schultypen und Schulformen
oder die unterschiedlichen Ausbildungen der Lehrerinnen und Lehrer. Zum anderen
gestalten sich die mangelnde Zeit- und die mangelnden Ressourcen des
Lehrpersonals als markante Hurde an der Nahtstellenarbeit. Besonders Schilerinnen
und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf wirde eine gelingende
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Kooperation von unterschiedlichen Schultypen den Ubergang in weitere
Bildungsinstitutionen wesentlich erleichtern. Fest steht jedenfalls, dass die
Entscheidung Uber den weiteren Bildungsverlauf nach der Volksschule im Alter von
zehn Jahren zu frih vonstattengeht (vgl. Bruneforth/Eder/Krainer, 2015, S. 37). Die
Moglichkeit derselben Chancen steht im Leben eines Schiilers bzw. einer Schilerin

in Bildungsinstitutionen an oberster Stelle.

In Osterreich besuchen laut Statistik Austria im Jahr 2015/16 567544 Schiler und
Schulerinnen Pflichtschulen. Davon besuchen 329551 Kinder Volksschulen, 28565
Kinder Hauptschulen, 179480 Schulerinnen und Schiler Neue Mittelschulen, 13813
Schuler und Schilerinnen Sonderschulen und 16135 Jugendliche Polytechnische
Schulen (vgl. Statistik Austria, 2016). Der Schrei nach Reformen im dsterreichischen
Schulsystem ist ebenso bekannt, wie die stammende Grundstruktur dieses
Bildungssystems aus dem 19.Jahrhundert. Uber die gewiinschte Reformierung
besteht jedoch grol3e Uneinigkeit. Derzeit werden finanzielle Mittel bevorzugt in Neue
Mittelschulen, sowie in den Ausbau von Ganztagesschulen und die Verlangerung der
Sprachférderung gesteckt (vgl. PISA-Studie Osterreich, 2016, S. 3).

Da sich die gegenstandliche Arbeit besonders auf den Schultyp der Neuen
Mittelschule beschrankt und den Blick ebenso auf die Beschulung von Schilerinnen
und Schiler mit Behinderung lenkt, folgt im Anschluss eine néhere Beschreibung
Uber mdgliche Beschulungsformen fur Kinder mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf. Das Konzept der Sonderschulen bzw. der Zentren fur Sonder- und

Inklusivpadagogik wird anschliel3end kurz erlautert.

Besteht bei Schilern und Schilerinnen zusatzlicher Forderbedarf bzw. hat das Kind
Sonderpadagogischen Forderbedarf, so gibt es einige Bildungsinstitutionen, welche
vom Kind besucht werden kdnnen. Kinder mit zusatzlichem Forderbedarf kénnen
statt in Sonderschulen auch in Volksschulen, Neuen Mittelschulen, der Unterstufe
der Allgemeinbildenden Hoheren Schule, der Polytechnischen Schule und der
einjahrigen Haushaltungsschule unterrichtet werden. Die optimale und bestmdgliche
Forderung der Schiler und Schilerinnen mit Sonderpéadagogischem Forderbedarf
wird durch die Anwendung besonderer Lehrpldne und gegebenfalls durch den

Einsatz einer qualifizierten Lehrkraft gewahrleistet (vgl. BMB, 2016).
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Da in der vorliegenden Arbeit lediglich die Situation von Schilerinnen und Schuler im
Alter von etwa zehn bis vierzehn Jahren naher beleuchtet wird, wird die Beschulung
von Kindern mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf in Volksschulen, in der
Unterstufe der Allgemeinbildenden Hoheren Schule und der Polytechnischen Schule

nachfolgend lediglich kurz angeschnitten.

4.1 Volksschulen

In Osterreich ist ein Kind ab sechs Jahren schulpflichtig. Bei Volksschulen handelt es
sich um eine vierjahrige Schule. Nach Absolvierung dieser vier Schuljahre findet der
Ubertritt in eine weiterfilhrende Schule, wie beispielsweise in eine Neue Mittelschule
oder in die AHS-Unterstufe, statt. Ist ein Kind im Alter von sechs Jahren zwar
schulpflichtig, jedoch nicht schulreif, so besteht die Mdglichkeit, als Vorschulkind
unterrichtet zu werden. Dies kann entweder in einer eigens eingerichteten

Vorschulklasse oder gemeinsam mit der 1.Schulstufe erfolgen (vgl. OeAD, 2014b).

Kinder mit Behinderung kénnen in Integrationsklassen unterrichtet werden. In diesen
werden Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam von einer Volkschulpadagogin
und einer Sonderschulpadagogin bzw. einer speziell ausgebildeten Padagogin
gefordert und gefordert. Kennzeichnend in diesen Klassen ist, dass der Lehrplan

individuell an jedes Kind angepasst werden kann (vgl. OeAD, 2014b).

Nach Abschluss der vierjahrigen Volksschule kdnnen Schilerinnen und Schiler mit
Behinderung entweder den Besuch einer Sonderschule oder den integrativen
Besuch in einer Neuen Mittelschule oder einer AHS-Unterstufe beschreiten (vgl.
OeAD, 2014b). Die Neue Mittelschule wird im nachfolgenden Unterkapitel genau

beschrieben. Vorerst wird jedoch die AHS-Unterstufe kurz erlautert.

4.2 AHS-Unterstufe — Mdglichkeiten und Limitierungen dieses Modells

Der Besuch einer AHS-Unterstufe erstreckt sich von der funften bis zur achten
Schulstufe und befahigt zum Besuch einer AHS-Oberstufe. Voraussetzung fir den
Besuch einer AHS-Unterstufe ist ein erfolgreicher Abschluss der Volksschule mit
einem ,Sehr gut® oder ,Gut" in den Gegenstdnden Deutsch und Mathematik. Sollte
ein Kind ein ,Befriedigend” in diesen Hauptfachern haben, so kann im
Konferenzbeschluss die AHS-Reife beschlossen werden. In dieser Schulform steht

die umfassende Allgemeinbildung im Vordergrund. Aul3erdem wird bereits in diesen
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vier Schuljahren an den Voraussetzungen fur den Besuch einer Universitat
gearbeitet (vgl. OeAd, 2014b). Obwohl in der UN-Menschrechtskonvention die
Forderung der Inklusion auch im Bildungswesen im Fokus steht, besucht kaum ein
Kind mit Behinderung eine AHS-Unterstufe. Somit kann dieses Modell im Hinblick auf

Inklusion als limitiert eingestuft werden.

4.3 Neue Mittelschule/AHS-Unterstufe — etappenweise Inklusion

Das UN-Behinderteneinstellungsgesetz fordert die Umsetzung der Inklusion.
Dementsprechend muss im dsterreichischen Bildungswesen gehandelt werden. Die
inklusive Schule stellt jedoch nur einen Teilbereich der Neuen Mittelschule dar.
Nachfolgend wird auf die Neue Mittelschule als zukunftiges, inklusives Schulmodell
naher eingegangen.

NMS als zukunftiges inklusives Schulmodell

Die Neue Mittelschule ist in Osterreich seit 2012 im Regelschulwesen verankert.
Bereits im letzten Jahr wurden alle Hauptschulen zu Neuen Mittelschulen
umstrukturiert. Das padagogische Konzept dieser Pflichtschulform bietet allen Zehn-
bis Vierzehnjahrigen nach Absolvierung der Volksschule eine vierjahrige
gemeinsame zeitgemalfe Beschulung (vgl. BKA, 2016a, S. 1).

Der Auftrag der Neuen Mittelschulen ist, alle Kinder und Jugendlichen abhangig von
ihren Interessen, Potenzialen und Kompetenzen entsprechend fiir den Ubertritt in
eine weiterfihrende mittlere und hdhere Schule vorzubereiten. Ebenso soll auf das
Berufsleben im weiteren Sinne hintrainiert werden. Das selbstgesteuerte und
selbststéandige Lernen spielt hierbei eine entscheidende Rolle (BMB, 2016, S. 1).
Somit lautet der Auftrag der Neuen Mittelschule wie folgt:

~Jede Neue Mittelschule hat den Auftrag, zeitgeméfRe Schule im Dienst des
Lernens der Schilerinnen und Schiler zu gestalten, um maximale
Bildungschancen und Zukunftsoptionen fur jedes Kind zu sichern. Junge
Menschen werden in ihrer Entwicklung zu muindigen, beitragenden Mitgliedern
der Gesellschaft gefordert und gefordert, damit sie resilient und kompetent dem
unbekannten Morgen begegnen kbénnen.“ (Westfall-Greiter/Schratz/Hofbauer,
2015, S. 1)

Im Modell der Neuen Mittelschulen steht die individuelle Férderung jedes Schilers

bzw. jeder Schulerin im Mittelpunkt. Somit nimmt Chancengerechtigkeit sowie
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Individualisierung und Differenzierung eine zentrale Rolle ein. Um dies gewahrleisten
zu konnen, erfolgt der Unterricht nach dem Lehrplan der Neuen Mittelschule und wird
von Hauptschul- und AHS-Lehrkraften in Form von Teamteaching gehalten. Die
Moglichkeit einer schulischen Tagesbetreuung besteht an zahlreichen Neuen
Mittelschulen (vgl. OeAD, 2014a, S. 1f).

Nachfolgend wird auf die interne Organisation der Neuen Mittelschule eingegangen.
Passend dazu wird der Neue Mittelschul-Lehrplan, das padagogische Konzept und
die Bildungs- und Berufsberatung beschrieben. Das Beschulen von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung wird ebenso erwahnt. Folgende Malinahmen zur
Chancengleichheit werden im Nationalen Bildungsbericht 2012 zum Gelingen der
Neuen Mittelschule angestrebt (vgl. Bacher/Eder, 2013, S. 13):

e Weiterentwicklung von Konzepten zur Erfassung von Bildungsarmut und
deren Operationalisierung (Bacher/Eder, 2013, S. 13): Dazu zahlt unter
anderem die Bestimmung von Standards und deren Entwicklung von
speziellen Programmen zur bewussten Férderung von jeglichen Adressaten.

e Forcierung des Konzepts der durchgangigen Sprach(en)férderung
(Bacher/Eder, 2013, S. 13): Durch die Anwendung dieses Konzeptes wirden
nicht lediglich Schiler und Schilerinnen profitieren, sondern alle Kinder. Dies
lasst sich daraus schlieRen, dass die schulische Sprache auf den familiaren
Sprachgebrauch Einfluss nimmt.

e Reduktion des Einflusses auf3erschulischer Faktoren auf den Bildungserfolg
(Bacher/Eder, 2013, S. 13): In NMS soll der Unterricht so gestaltet sein, dass
aulBere Einflusse, wie Herkunft, Religion, Kultur, keinen Einfluss auf den
Bildungs- und Schulerfolg haben. Mangelnde familiare Unterstitzung soll
keine negativen Auswirkungen auf Schiler und Schilerinnen zur Folge haben.
Lehrpersonen sind somit in ihrer Diagnose- und Interventionskompetenz
gefordert, um benachteiligte Kinder und Jugendliche effizient zu fordern.
Unerlasslich ist fur Lehrkrafte dabei die Aus- und Weiterbildung, zur
Aneignung dieser Kompetenzen.

e Objektivierung der Leistungsanforderungen fir die Ubergange im
Bildungssystem (Bacher/Eder, 2013, S. 13): Diese Mallnahme kann als

vorubergehender Ausgleich primarer Herkunftseffekte bezeichnet werden. Bei
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sekundaren Herkunftseffekten ist die NMS ebenso gefordert, im Ubergang in
weitere Bildungssysteme diese nicht wirksam werden zu lassen.

e Verstarkter Einsatz innerer Differenzierungsformen (Bacher/Eder, 2013, S.
13): Auf die Férderung aller Kinder und Jugendlichen soll gezielt eingegangen
und auRere Differenzierungsformen reduziert werden.

e Forderung von Ganztagesschulen (Bacher/Eder, 2013, S. 13):: Auch im
Bereich der Neuen Mittelschulen ist der Ausbau von ganztagigen Strukturen
gefordert. Eine wirksame herkunftsunabhangige Bildung soll damit
gewahrleistet werden.

e Berucksichtigung der Arbeitsbedingungen der Schulen bei der
Mittelzuweisung (Bacher/Eder, 2013, S. 13): Schiler und Schilerinnen aus
sozial benachteiligten Familien und mit anderer Muttersprache soll mehr Recht
auf finanzielle Mittel zustehen.

e Forderung der schulischen Autonomie (Bacher/Eder, 2013, S. 13): Damit wird
die Mitarbeit des Umfelds in Betracht gezogen (vgl Bacher/Eder, 2013, S. 13).

Zusatzlich zu den zuvor erwdhnten Maflinahmen kann Chancengleichheit wie folgt

zusammengefasst werden:

,Chancengerechtigkeit (...) bedeutet, dass trotz Unterschieden in Herkunft,
Geschlecht, Religion (...) oder anderer Zuschreibungskategorien kein Kind
durch die Schule in seiner Entwicklung behindert wird. Ein Indikator far
gelungene Schulsysteme ist daher, dass Schiler und Schilerinnen
entsprechend ihrem individuellen Chancenreichtum, unabhéngig von den mehr
oder weniger idealen Startbedingungen, vergleichbare Lernerfolge erzielen.
Das Ziel ist, dass jede, jeder mit mdglichst vielen Zukunftsoptionen die Schule
verlgsst.” (Westfall-Greiter/Schratz, 2015, S. 14)

Neue Mittelschule — zentrale (Reform-) Elemente

Im Modell der Neuen Mittelschulen gibt es keine Leistungsgruppen, wie einst in
Hauptschulen in den Fachern Mathematik, Deutsch und Lebende Fremdsprache
Englisch. Dies schliel3t mit ein, dass Kinder und Jugendliche in Neuen Mittelschulen
in allen Unterrichtsfachern gemeinsam unterrichtet werden. Damit dieses
Schulmodell funktioniert und auf alle Bedirfnisse der Schiler und Schulerinnen
eingegangen werden kann, wurden einige padagogische Maflinahmen zur inneren
Differenzierung des Unterrichts und zur Individualisierung des Lernens gesetzlich

verankert. Eine Klasse wird in allen Hauptfachern von zwei Lehrerinnen bzw. Lehrern
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unterrichtet (vgl. BMB, 2016, S. 1). Somit soll auf die individuellen Bedurfnisse jedes
Schilers bzw. jeder Schilerin eingegangen werden. Zwar werden Schwachen der
Kinder nicht vernachlassigt, besonderes Augenmerk liegt jedoch auf der Begabungs-
und Begabtenforderung mit Blick auf die Starken und Talente der Kinder und
Jugendlichen. Die bestmdgliche Férderung steht somit im Zentrum. Dies schliel3t mit
ein, dass Schulerinnen und Schulern ausreichend Zeit und Unterstiitzung angeboten
wird, um die Lerninhalte im selbst gewahlten Lerntempo erfassen zu kénnen (vgl.
OeAD, 2014a, S. 1). Zusatzlich besteht fur Kinder und Jugendliche die Mdglichkeit
voneinander zu profitieren. Da nicht alle Schiler und Schuilerinnen zur selben Zeit
denselben Lernstoff auf die gleiche Art und Weise lernen miuissen, kann
Unterforderung bzw. Uberforderung vermieden und die Freude am Lernen erhalten
bleiben (vgl. BMB, 2016, S. 2).

In Neuen Mittelschulen erfolgt auch die Umsetzung der MalRnahmen zur inklusiven
Padagogik und Diversitat (vgl. BMB, 2016, S. 2). Das schlief3t mit ein, dass in Neuen
Mittelschulen ebenso Schilerinnen und Schiler mit Behinderung und
Sonderpadagogischem Foérderbedarf beschult werden. Aufgrund der Tatsache, dass
Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderung tagtaglich gemeinsam lernen,
werden emotionale Barrieren abgebaut und Beziehungen aufgebaut. Ein weiterer
erwahnenswerter Punkt ist die Starkung der sozialen Kompetenz von Schilern und
Schilerinnen mit und ohne Sonderpadagogischem Foérderbedarf. Werden Klassen
als Integrationsklassen gefiihrt, so unterrichten diese der Fachlehrer bzw. die
Fachlehrerin und ein Sonderpadagoge bzw. eine Sonderpadagogin, welcher bzw.
welche den Schwerpunkt auf die Forderung der Kinder mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf legt. Die Bildungswegentscheidung spielt in den dritten und vierten
Klassen eine wichtige Rolle. Bereits ab der siebten Schulstufe werden Jugendliche
mithilfe Kinder-Lehrer-Eltern-Gesprache (KEL-Gesprache) zumindest einmal jahrlich
mit der zukinftigen Bildungs- und Berufsentscheidung konfrontiert (vgl. OeAD,
2014a, S. 2). Dabei werden Leistungsfortschritte und Lernprozesse thematisiert und
somit das Verantwortungsbewusstsein der Schuler und Schilerinnen gestarkt (vgl.
BMB, 2016, S. 2).
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Da sich auch in der Leistungsbeurteilung der Hauptschulen und der Neuen
Mittelschulen eine Veranderung vollzog, wird diese im nachfolgenden Unterkapitel

naher beschrieben.
Neue Mittelschule- Leistungsbeurteilung

Aufgrund der Tatsache, dass Schulerinnen und Schiler haufig mehr Zeit fur ihre
Entwicklungen und den Ausbau bzw. Erweiterung ihrer Kompetenzen bendétigen, wird
in Neuen Mittelschulen ein neues Modell der Beurteilung herangezogen. Damit sollen
Talente Uber langere Zeit hinweg beobachtet und je nach Mdéglichkeit vertieft werden
kénnen (vgl. BMB, 2016, S. 2). Alle Schulerinnen und Schiler, welche Neue
Mittelschulen besuchen, werden in der flinften und sechsten Schulstufe in allen
Unterrichtsfachern mit der funfteiligen Notenskala (wie Ublicherweise in
Grundschulen) benotet. In der siebten und achten Schulstufe erfolgt die Benotung in
den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Lebende Fremdsprache Englisch mit
einer siebenstufigen Notenskala (vgl. BKA, 2016a, S. 1). Diese wird nachfolgend
mithilfe der unten angeftigten Grafik naher erlautert:

‘Mittelschule: Das neue System

grundlegende Bildung vertief_ena Bildung

ehr gut

rgut @  Befriedigend
; Gut » Gentigend

Befriedigend
" Nicht Gentigend

Abbildung 7: NMS Beurteilung (Quelle: Oe24, Abrufdatum: 20.09.2016)
Grob gesagt, wird bei der Benotung von Schilerinnen und Schilern zwischen
grundlegender und/oder vertiefender Allgemeinbildung unterschieden. Die
Maoglichkeit einer Vertiefung besteht lediglich in den Hauptfachern. Im Zeugnis am
Ende der siebten und achten Schulstufe wird vermerkt, ob der bzw. die Jugendliche

die entsprechenden Unterrichtsfacher grundlegend oder vertieft absolviert hat.

62



Werden Schiler und Schilerinnen vertieft beurteilt, so entspricht dies dem
Beurteilungsschema der AHS-Unterstufe (vgl. BMB, 2016, S. 2).

Auffallend dabei ist trotz dieser beiden Beurteilungsmadglichkeiten, dass die Schiler
und Schilerinnen gemeinsam unterrichtet werden und nicht nach Leistungen
eingeteilt werden. Additiv. zum Zeugnis wird den Jugendlichen eine
Leistungsbeschreibung Uberreicht. In dieser sind die Leistungsstarken detailliert
aufgelistet. Individualisiert wird in Neuen Mittelschulen in Form von immer
wechselnden  Gruppenzusammensetzungen, Bildung von  Forder- und
Leistungskursen und dem Teamteaching der Lehrpersonen (vgl. BKA, 2016a, S. 1).
Das Ziel der NMS ist die Vorbereitung auf den Besuch von weiterfihrenden Schulen.
Der positive Abschluss dieser Pflichtschulform befahigt die Schiler und Schilerinnen
zum Ubertritt in die weiterfihrende Schule. Im Falle eines nicht mdglichen Ubertritts
aufgrund fehlender Leistung kann eine Aufnahmeprifung abgelegt werden (vgl. BKA,
2016a, S. 1). Wird ein Schiler bzw. eine Schilerin vertieft unterrichtet, so ist eine

negative Note nicht mehr vorgesehen (vgl. Wimmer, 2014, S. 2).

Anschliel3end erfolgt der Versuch, das Konzept der Sonderschule dem Konzept der
inklusiven Schule wie beispielsweise der Neuen Mittelschule gegenuber zu stellen.
Vorerst werden Sonderschulen bzw. Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik
naher beschrieben.

4.4 Die Sonderschulen/ Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik

Bevor auf das Konzept der Sonderschule naher eingegangen wird, muss darauf
hingewiesen werden, dass Sonderschulen seit kurzem als Zentren fur Inklusiv- und
Sonderpadagogik (ZIS) bezeichnet werden. Die Verfasserin dieser Arbeit verwendet

diese Begriffe jedoch synonym.

sZentren fir Inklusiv- und Sonderpadagogik sind Sonderschulen, die die
Aufgabe haben, durch Bereitstellung und Koordination sonderpadagogischer
MalRBnhahmen in anderen Schularten dazu beizutragen, dass Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in  bestmdoglicher Weise auch in
allgemeinen Schulen unterrichtet werden kénnen® (SchOG 827a, Abs.1 zit. n.
ZIS Thalgau, 2016).
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Zusammengefasst bedeutet dieses Zitat, dass ,Zentren fir Inklusiv- und
Sonderpadagogik [...] die Aufgabe, als Kompetenz- und Ressourcenzentren eine
erfolgreiche Umsetzung des integrativen Unterrichtes sicher zu stellen“ haben (BMB,
2016).

Seit zwanzig Jahren entwickelt sich das Konzept der Segregation zur Integration und
Inklusion. Das bedeutet, dass sich das Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtswesen
fur Kinder mit Sonderpéadagogischem Foérderbedarf verandert. Anfangs wurde ein
Vorteil in der Einfihrung von Sonderschulen gesehen, da damit das Ziel einer
bestmoglichen Férderung durch Fachkréfte erfolgen wirde. Zusatzlich wirde soziale
Ausgrenzung vermieden werden. Nach gewisser Zeit Uberwogen jedoch einige
negative Aspekte, wie beispielsweise die getrennte Foérderung, vorhandene
Stigmatisierung und das Verwenden von Kategorisierungen (vgl. Feyerer, 2009, S.
1).

Unterschieden wird zwischen Inklusiver Bildung und den Sonderschulen bzw.
Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik. Inklusive Bildung kann fir Kinder mit und
ohne Behinderung integrativ im Kindergarten, in Volksschul- und Neuen
Mittelschulklassen und in der Unterstufe der Allgemeinbildenden Hoheren Schule
stattfinden. Ebenso in Polytechnischen Schulklassen und in Haushaltungsschulen
wird Inklusive Bildung ermdglicht, wobei bei allen Schulformen die gemeinsame
Lernerfahrung im Mittelpunkt steht (vgl. OeAD, 2014a, S. 1).

In Sonderschulen werden Schilerinnen und Schiler mit Behinderung von speziell
geschulten Sonderschullehrern und Sonderschullehrerinnen individuell mithilfe
verschiedenster Unterrichtsmethoden unterrichtet. Die Osterreichische Sonderschule
besteht aus neun Schulstufen, wobei das letzte Schuljahr aus dem
Berufsvorbereitungsjahr besteht. Der Besuch dieser Schulform dauert langstens
zwolf Jahre. Dabei steht das Ziel der weiteren Berufsausbildung bzw. der Besuch
weiterfihrender Schulen im Vordergrund. Schiler und Schilerinnen der
Sonderschule werden entweder nach dem Sonderschul-, dem Volksschul-, dem
Neuen Mittelschullehrplan, dem Lehrplan der Polytechnischen Schule oder einer
Sonderschule anderer Art unterrichtet (vgl. OeAD, 2014a, S. 1). Folgende
Sonderschularten kénnen von Kindern mit Sonderpadagogischem Férderbedarf
besucht werden (SchOG 825. Absatz 2, zit. n. BKA, 2016b):
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JLAllgemeine Sonderschule (fiir leistungsbehinderte oder lernschwache Kinder)

e Sonderschule fur kérperbehinderte Kinder

e Sonderschule fur sprachgestorte Kinder

e Sonderschule fur schwerhdrige Kinder

e Sonderschule fur Gehoérlose (Institut fir Gehdrlosenbildung)

e Sonderschule fur sehbehinderte Kinder

e Sonderschule fur blinde Kinder (Blindeninstitut)

e Sondererziehungsschule (fur erziehungsschwierige Kinder)

e Sonderschule fiir Kinder mit erhéhtem Férderbedarf’ (SchOG 825 Absatz 2,
zit. n. BKA, 2016b).

Inklusion wird als ein Menschenrecht angesehen und der Bestand an Sonderschulen
soll laut Bildungsministerin Sonja Hammerschmid bis 2020 eher die Ausnahme
darstellen. Deshalb wurden im Jahr 2015 von Hammerschmid inklusive
Modellregionen geschaffen, in welchen die Weiterentwicklung inklusiver Bildung im
Vordergrund steht. An diesem Modellprojekt missen alle Schulformen von der
Volksschule bis zur Allgemein Bildenden Hoheren Schule und der Berufsbildenden
Mittleren Schule verpflichtend teilnehmen. Gestartet wurde im Jahr 2015 in der
Steiermark, in Tirol und Ké&rnten. Aus diesem Grund wird das inklusive

Bildungssystem im nachsten Unterkapitel n&her erlautert.

4.5 Von der Sonderschule zum inklusiven Bildungssystem

Wie bereits erwahnt, kamen Schilern und Schilerinnen mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf vor etlichen Jahren MalBnahmen in stationarer Form zu gute. Zur
bestmdéglichen Férderungen etablierten sich nach und nach mobile und integrative
Mdoglichkeiten (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 85). Integrationsklassen stellten eine
Bruckenfunktion dar. In einer Integrationsklasse werden Schilerinnen und Schuler
mit festgestelltem Sonderpadagogischen Forderbedarf integrativ in
Regelschulklassen, wie beispielsweise in Volksschul-, Neuen Mittelschul-, AHS-
Klassen unterrichtet. Der einzige Unterschied zwischen Kindern und Jugendlichen
mit und ohne Sonderpéadagogischem Forderbedarf besteht in der didaktischen
Vorgehensweise bzw. in den unterschiedlichen Lehrplanen. Wahrend Schilerinnen
und Schiler ohne Sonderpaddagogischem Forderbedarf nach dem Lehrplan des

65



jeweiligen Schultyps unterrichtet werden, werden Kinder und Jugendliche mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf nach Lehrplan mit  entsprechendem
Forderschwerpunkt bzw. des Sonderschul-Lehrplans unterrichtet (vgl. Schonfelder,
0.J.). Integrationsklassen werden von zwei Lehrern bzw. Lehrerinnen gefiihrt. Meist
handelt es sich in dieser Zusammensetzung um einen Fachlehrer bzw. einer
Fachlehrerin und einem Sonderpadagogen bzw. Sonderpddagogin (vgl. BKA,
2016c¢).

In der Gegenwart angekommen, kommt Schulen folgender Bildungsauftrag
entgegen:
»In einer inklusiven Schule kommt dem Gemeinsamen Unterricht die Aufgabe
zu, alle Schilerinnen und Schiiler in ihren individuellen Bedurfnissen in das
Unterrichtsgeschehen mit einzubeziehen und dabei von vornherein auf jegliche
Form der Aussonderung zu verzichten. Von daher verbieten sich
Kategorisierungen [...]. Es gilt vielmehr, sich auf alle Schulerinnen und Schler

in konsequenter Individualisierung einzustellen.” (Heimlich/Wember, 2012, S.
77)

Die deutsche Sonderschullehrerin Ines Boban und der deutsche Professor Dr.
Andreas Hinz (2003a, 14) zeigen mit dem von ihnen Ubersetzen Index fir Inklusion
drei wesentliche Faktoren zur Umsetzung einer inklusiven Schule auf. Der Index fur
Inklusion soll Schulen mithilfe eines Selbstevaluationsprozesses auf die Umstellung
zum neuen Schulmodell unterstitzen. Laut diesen beiden Autoren spielen dabei
inklusive Kulturen, Strukturen und Praktiken eine zentrale Rolle (vgl. Boban/Hinz,
2003a, S. 14).

Passend zum zuvor erwdhnten Zitat lasst sich festhalten, dass die Umsetzung der
inklusiven Schule hochste Prioritat aufweist. Im Modell der Neuen Mittelschule soll
dies bereits grofdtenteils Anwendung finden. Nun erfolgt der Versuch der
Gegenuberstellung von Neuen Mittelschulen und Zentren fir Inklusiv- und

Sonderpadagogik.
4.6 Gegenuberstellung NMS und Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik

In dieser Gegenuberstellung soll ersichtlich werden, welche Auswirkungen die
Abschaffung der Sonderschule auf die Neue Mittelschule hat. Dies bedeutet
beispielsweise, dass in Neuen Mittelschulen Inklusion gelebt und auf Schiler und

Schulerinnen mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf individuell eingegangen

66



werden soll. Wahrend in Sonderschulen Schilerinnen und Schiler mit
unterschiedlichsten Behinderungen in kleineren Lerngruppen beschult werden,
werden im Konzept der Neuen Mittelschule Kinder und Jugendliche mit und ohne
Sonderpadagogischem Foérderbedarf gemeinsam in einer Klasse unterrichtet.
Sonderpadagogen und Sonderpadagoginnen sollen in Zukunft nicht mehr in
Sonderschulen ihren Arbeitsplatz haben, sondern zu fixen Bestandteil in inklusiven
Schulklassen werden. Wahrend in Sonderschulen Behinderung thematisiert und
Kinder kategorisiert werden, sehen Neue Mittelschulen davon ab. Dies lasst sich
auch darin erkennen, dass diese neue Beschulungsform ein gemeinsames
Curriculum fur alle Schilerinnen und Schuler vorsieht. Die nachfolgende Tabelle

dient zur Veranschaulichung:

Tabelle 2: Gegenuberstellung NMS Sonderschule (Eigene Darstellung)

Neue Mittelschule Sonderschule

Gemeinsame Beschulung von Kindern | Beschulung aller Kinder mit
mit und ohne Sonderpadagogischem | unterschiedlichsten Behinderungsarten
Forderbedarf

Fachlehrkrafte unterrichten gemeinsam | Sonderpadagogen bzw.
mit Sonderpadagogen bzw. | Sonderpadagoginnen unterrichten
Sonderpadagoginnen-

Doppelbesetzung

Dekategorisierung von Behinderung Kategorisierung von Behinderung

Ein Curriculum fur alle Schiler und | Auswahl des Curriculums auf die Art der

Schulerinnen Behinderung

Obwohl die Sonderschulen bzw. die Zentren fur Inklusiv- und Sonderpadagogik als
wichtiger Teil der gesamten Bildungsinstitutionen im Verlauf der Ubergange in
andere Schulformen miteinbezogen werden, zeigt sich in den Tabellen von Statistik
Austria im Hinblick der Schulbesuchsquote von Schiler und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf seit Beginn der 2000er Jahre ein Stillstand (vgl.
Biewer/Bo6hm/Schiitz, 2015, S. 19). Zwar bleiben die Ursachen dafiir unbeantwortet,
jedoch steht fest, dass der Mdglichkeit der Ganztagesbetreuung des Kindes ein
entscheidendes Kriterium zukommt. In vielen Zentren fur Sonder- und

Inklusivpaddagogik ist eine ganztagige Betreuung problemlos h&ndelbar, wahrend
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diese Option in anderen Schulformen, wie beispielsweise der Neuen Mittelschule
haufig fehlt. Zusatzlich verfigen Sonderschulen vermehrt tiber technische, rdumliche
und architektonische Gegebenheiten, welche fir Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf von Noten sind. Zentren fur Inklusiv- und
Sonderpadagogik bieten vor allem in diesem Hinblick Unterstitzung an (vgl.
Biewer/Bohm/Schuitz, 2015, S. 19).

Nachfolgend werden Moglichkeiten nach Abschluss der Pflichtschulzeit aufgez&hlt.

4.7 Moglichkeiten nach Abschluss der Pflichtschulzeit

Nach Absolvierung der Neuen Mittelschule, der AHS-Unterstufe oder auch der
Sonderschule bzw. des Zentrums fur Inklusiv- und Sonderpadagogik hat eine
Schilerin  bzw. ein Schiler mehrere Maoglichkeiten. Zur Auswahl stehen
Polytechnische Schulen, Berufsschulen oder Lehren, Berufshildende Mittlere

Schulen, Berufsbildende Hohere Schulen oder Allgemeinbildenden Héhere Schulen.

Die Polytechnische Schule dient zum Abschluss des neunten Pflichtschuljahres und
hat die Allgemeinbildung, Berufsorientierung und Berufsgrundbildung zum Ziel. Im
Anschluss an diese ist der Ubertritt in die Lehre oder in eine weiterfilhrende Schule
madglich (vgl. OeAd, 2014c).

Eine weitere Mdglichkeit bietet der Besuch einer Berufsschule. Bei dieser Option
handelt es sich um ein duales System, in welchem parallel Unterricht und
Berufsausbildung in einem Lehrbetrieb stattfindet. Dies ist jedoch erst nach
Abschluss der Pflichtschulzeit méglich (vgl. OeAd, 2014c).

Fallt die Entscheidung eines Schilers bzw. einer Schilerin auf eine Berufsbildende
Mittlere Schule, so handelt es sich dabei zwischen einer ein- bis vierjahrigen
Ausbildung, welche je nach Ausbildungsart variiert. Im Vergleich dazu handelt es
sich bei Berufsbildenden Hoheren Schulen um eine flnfjahrige Ausbildung mit Reife-
und Diplomprifungsabschluss, welcher zum Besuch an einer Universitat oder
Fachhochschule berechtigt. Anders als bei Allgemeinbildenden Héheren Schulen
erhalt man in Berufsbildenden Hoheren Schulen die Chance, den erlernten Beruf
auszufiuhren. In Allgemeinbildenden H6heren Schulen dauert die Ausbildung daher

auch ein Jahr kirzer und somit vier Jahre (vgl. OeAd, 2014c).
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Obwohl Inklusive Bildung nicht mit Abschluss der ersten acht Schuljahre beendet
sein soll, besucht nach wie vor nur ein sehr geringer Teil der Menschen mit
Behinderung die Oberstufe einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule oder eine
Berufsbildende Hohere Schule. Haufiger besuchen diese Polytechnische Schulen

oder absolvieren das Berufsvorbereitungsjahr (vgl. OeAD, 2014c).

Im Anschluss folgt der empirische Teil der Arbeit, welcher mit dem Kapitel 5

,Empirische-methodische Vorgehensweise“ beginnt.
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5 Empirisch-methodische Vorgehensweise

In der empirisch-quantitativen  Sozialforschung gibt es unterschiedliche
Moglichkeiten, Daten zur Analyse und Beantwortung von Forschungsfragen zu
erheben. Um die Arbeit im hier intendierten Kontext verstehen und nachvollziehen zu
kénnen, wird vorerst die empirische Sozialforschung erlautert. Im Anschluss wird die
Fragebogenuntersuchung beschrieben. Die ersten Unterkapitel beschreiben die
Methodenauswahl zur empirischen Datenerhebung, die Fragebogengestaltung, die
Beschreibung der Grundgesamtheit, die Stichprobengré3e und die Beschreibung der
Stichprobe. Grunddaten von Statistik Austria flie3en in dieses Kapitel ebenso mit ein.
Den Abschluss dieses Kapitels bildet die Durchfiihrung der Datenerhebung. Darauf
hingewiesen werden muss, dass in diesem Kapitel auf die Genderschreibweise bei
den Begriffen Schilerfragebogen, Lehrerfragebogen und Lehrer-Schiler-Beziehung

verzichtet wird.
Empirische Sozialforschung

Wie bereits in empirischer Sozialforschung im Namen erwahnt, handelt es sich
hierbei um eine auf Erfahrung basierte Wissenschaft. Kurz Ubersetzt kann die
empirische Sozialforschung auch Erfahrungswissenschaft genannt werden. Prof. Dr.
Horst Otto Mayer, welcher Hochschullehrer an der Fachhochschule Vorarlberg mit
dem Schwerpunktthema Markt- und Sozialforschung ist, schreibt in seinem Buch
sinterview und schriftliche Befragung“ ergéanzend dazu folgendes Zitat: ,Gemeinsam
ist den empirischen Wissenschaften die Annahme einer realen, unabhéngig vom
Beobachter existierenden Welt® (Mayer, 2013, S. 16). Damit Erkenntnisgewinn
erfolgt, konnen unterschiedliche Forschungsmethoden und zugrundeliegende
Methodologien Anwendung finden. Wird von empirischem Vorgehen gesprochen, so
ist darunter das ,Ausgehen von Erfahrungstatsachen zu verstehen. (vgl. Raithel,
2008, S. 11). Die empirische Sozialforschung hat somit die Aufgabe, reale
Erfahrungen zu Uberprifen. Zu diesen gehotren beispielsweise ,beobachtbares
menschliches Verhalten, von Menschen geschaffene Gegenstdande sowie durch
Sprache vermittelte Meinungen, Informationen dber Erfahrungen, Einstellungen,
Werturteile, Absichten® (Atteslander, 2010, S. 3f). Zu den bekanntesten
Datenerhebungsmethoden zahlen die Beobachtung, die Befragung, das Experiment

und die Inhaltsanalyse (vgl. Atteslander, 2010, S. 54). Ziel empirischer
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Sozialforschung ist es, sozial konstruierte Realitat zu erklaren (vgl. Raithel, 2008, S.
12).

5.1 Empirische Datenerhebung mittels Fragebogen

Die Befragung mittels Fragebogen wurde fur diese Masterarbeit als methodische
Vorgehensweise zur Datenerhebung ausgewahlt. Zur Analyse und Auswertung der
Fragestellung wurde die Datenerhebung jedoch auf die methodische
Vorgehensweise der Befragung mittels Fragebogen beschrankt. Mithilfe wvon
Befragungen mittels Fragebdgen werden Erfahrungen bzw. Wahrnehmungen einer
bestimmten Zielgruppe zu bestimmten Themen gesammelt. Sie wird zur Umfrage
grof3er Gruppen eingesetzt und ist leicht praktikabel (vgl. Atteslander, 2010, S. 109).
Festgehalten werden muss, dass diese Erhebungsmethode haufig angewendet wird,
sich jedoch grundlegend in ihrer Standardisierung, in ihrer Form der Kommunikation
und ihres Durchflihrungsorts unterscheidet (vgl. Zierer/Speck/Moschner, 2013, S.
63). Jede Befragung kann in Typen unterteilt werden, welche sich in der Art der
Strukturierung unterscheiden. Eine Befragung kann wenig bis stark strukturiert sein.
Bei der Erhebungsmethode der Befragung muss bereits vor der eigentlichen
Feldarbeit durchdacht werden, wie der Fragebogen konstruiert wird. Bedacht werden
muss besonders, inwieweit einzelne Fragen die FreiheitsspielrAume der Befragten
einschrankten. Additiv dazu mussen der Inhalt, die Anzahl und die Reihenfolge der
Fragen fixiert werden. Die (einfache) sprachliche Formulierung muss in Fragebégen
bertcksichtigt werden, so dass die Zielgruppe die gestellten Fragen richtig verstehen
kann (vgl. Atteslander, 2010, S. 133ff).

5.2 Fragebogengestaltung

Die Datenerhebung mittels Befragung wurde basierend auf eigens vorgefertigten
NOESIS- Fragebdgen, jeweils fur Schilerinnen und Schiler, Lehrerinnen und Lehrer
und Eltern durchgefihrt. Alle Fragebdgen beinhalten geschlossene Fragen, welche

Mehrfachantworten, Skalen- oder Ja-Nein- Auswahlmaéglichkeiten erméglichen.

Die nachfolgenden Unterkapitel liefern eine detaillierte Beschreibung der jeweils
verwendeten Fragebogen zur Schuiler- und Schilerinnen-, Lehrer- und Lehrerinnen-

und Elternbefragung.
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Schulerfragebogen nach Katschnig, Geppert und Killian (2011)

Der Schilerfragebogen wurde erstellt, um auf3er- und innerschulische
Lernressourcen, Klassenklima, Bildungsaspiration und Wahrnehmung von Aspekten
des Schulmodells der Neuen Mittelschule einzelner Schilerinnen und Schiler,
basierend auf geschlossenen Fragen unter Verwendung von Mehrfachantworten,
Skalen- oder Ja-Nein- Auswahlmdéglichkeiten, naher zu untersuchen (vgl.
Katschnig/Geppert/Killian, 2011, S. 115).

Lehrerfragebogen nach Katschnig, Geppert und Killian (2011)

Der Lehrerfragebogen wurde zur Beurteilung von Schilerinnen und Schilern
bezogen auf das Klassenklima, deren Arbeitshaltung und Leistungsindikatoren sowie
die jeweils erwartete Bildungskarriere und Ubertrittsempfehlungen, erstellt (vgl.
Katschnig/Geppert/Killian, 2011, S. 116).

Elternfragebogen nach Katschnig, Geppert und Killian (2011)

Der  Elternfragebogen  soll Daten bezogen  auf Indikatoren  der
Schulwahlentscheidung, auf3erschulische Lernressourcen, Erwartungen an den
Ubertritt in die Sekundarstufe Il, soziodkonomische Variablen, demografische
Angaben, kulturelle Praxis, Bildungsaspiration der Eltern in Bezug auf deren Kind,
erheben (vgl. Katschnig/Geppert/Killian, 2011, S. 117).

5.3 Beschreibung der Grundgesamtheit

Unter Grundgesamtheit versteht man im Kontext der gegenstandlichen Arbeit alle
jene Schulerinnen und Schiler in Neuen Mittelschulen des Bundeslandes
Niederosterreichs, welche die Merkmalsauspragung ,Sonderpadagogischer
Forderbedarf‘ aufweisen. Um die Reprasentativitat der Stichprobe (welche aus der
Grundgesamtheit gezogen wird) beurteilen zu koénnen, ist eine detaillierte
zahlenméaRige Erfassung und Darstellung der existenten Grundgesamtheit
forschungsrelevant. In Niederdsterreich besuchen laut Erhebung von Statistik Austria
im Jahr 2015/2016 1086 Schulerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf Neue Mittelschulen — dies entspricht 3,13 Prozent aller Schiler und
Schulerinnen (insgesamt 34739) in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen. Die

fur die gegenstandliche Untersuchung relevante Grundgesamtheit umfasst somit
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1086 Personen. Da aus der Grundgesamtheit eine Klumpenstichprobe gezogen wird,
wird die Merkmalsauspragung ,Sonderpadagogischer Forderbedarf* keiner weiteren

z.B. geschlechterspezifischen Differenzierung unterzogen.

5.4 Stichprobengrof3e und Beschreibung der Stichprobe

Fur die gegenstandliche Forschungsarbeit wurde eine Stichprobengrof3e von
insgesamt 95 Personen gewdahlt — dies entspricht rund 8,75 Prozent der
Grundgesamtheit (1086). Die Stichprobenauswahl dieser Forschungsarbeit
beschrankt sich auf eine Klumpenstichprobe, in welcher ausgewahlte Schulklassen
in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen mittels Fragebogen zu Klassenklima,
Bildungsaspiration, Bildungskarriere (siehe Kapitel 5.2 Fragebogengestaltung)
befragt wurden. Die Daten wurden durch eigene Fragebbdgen jeweils fur
Schulerinnen und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer und Eltern erhoben. Die
Klumpenstichprobe erscheint der Verfasserin deshalb sinnvoll, da ganze
Schulklassen péadagogische Einheiten darstellen, welche Uber einen gewissen
Zeitraum eine gemeinsame Lernbiographie durchlaufen (vgl. Bohm-Kasper, 2009, S.
41). Diese Stichprobe soll ein verkleinertes Abbild der Grundgesamtheit darstellen.
Aus der Stichprobe werden wiederum alle Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf ndher betrachtet. Dabei handelt es sich um
einen Teilbereich der urspringlichen Stichprobe (Teilmenge des gesamten
Stichprobenumfangs). Die in dieser Forschungsarbeit zu analysierende Stichprobe
umfasst ausschlieBlich jene Teilmenge der Gesamtmenge aller befragten
Schilerinnen und Schiler, welche Sonderpadagogischen Férderbedarf aufweisen.
Das Kennzeichen ,Sonderpadagogischer Forderbedarf® wird je Schilerin bzw.

Schiler mittels Lehrerfragebogen erhoben.

Die Fragebdgen wurden jeweils den Schilerinnen und Schilern, Lehrerinnen und
Lehrern sowie Eltern ausgewahlter Klassen und Schulstufen in unterschiedlichen
Kohorten in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen, in den Schulstufen funf bis
acht, zur Beantwortung ausgehandigt. Festgehalten werden muss, dass die
Stichprobe in der gegenstandlichen Arbeit lediglich einen Bruchteil der Schilerinnen
und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf darstellt, da ebenso
Schulerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf in Zentren flr

Inklusiv- und Sonderp&dagogik unterrichtet werden. Zuséatzlich muss erwéahnt
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werden, dass die Teilnahme an der

Fragebogenuntersuchung freiwillig
vonstattenging, und nicht alle Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem

Forderbedarf daran teilgenommen haben.

Die Verteilung der an der Befragung teilgenommenen Schulerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf wird in der nachfolgenden Tabelle und Grafik
dargestellt:

Tabelle 3: Verteilung Schiilerinnen und Schiller mit SPF (Eigene Darstellung)

Keine Angabe| weiblich ménnlich |Gesamt
1. Kohorte 3,00 5,00 a8
2. Kohorte 16,00 24,00 26,00 66
3. Kohorte 11,00 10,00 21
Gesamt 16,00 38,00 41,00 95

Anzahl von Anzahl . . . v .
Verteilung Schilerinnen und Schiler mit

Sonderpadagogogischem Forderbedarf

26

25 24
Geschlecht -
20 17
) e Ceschlecht nicht angegeben
13
11 10
10 weiblich
5
5 3
mannlich
0
1. Kohorte 2. Kohorte 3. Kohorte
Koharte =

Abbildung 8: Verteilung Schilerinnen und Schiler mit SPF (Eigene Darstellung)

5.5 Grunddaten laut Statistik Austria

Die nachfolgenden Tabellen zeigen die Grundgesamtheit aller Schulerinnen und
Schiiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in Osterreichischen Schulen. In
dieser Arbeit wird das Wohlbefinden von Schilerinnen und Schilern in
niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen mittels Klumpenstichprobe untersucht.
Laut den nachfolgenden Tabellen erhéht sich die Anzahl der Schilerinnen und
Schuler in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen von 2014/15 auf 2015/16 um
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dreiundzwanzig Prozent (von 28171 auf 34739 Schulerlnnen), wobei sich die Anzahl
der Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf lediglich um
dreizehn Prozent (von 963 auf 1086 Schilerinnen) erhoht. Im Vergleich 2014/15 zu
2015/16, ist die Anzahl von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf niedertsterreichweit um drei Prozent ricklaufig (von 6020 auf 5834

Schiler und Schulerinnen).

Tabelle 4: Schilerinnen/Schiiler mit SPF 2014/15 (Quelle: Statistik Austria, 2015)

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf 2014/15
Schultyp’) Oster- | Burgen- | Kam- e O Salz- | Steier- Vorarl- :
% oster- oster- Tirol Wien
Klassentyp®) reich land ten rich vkt burg mark berg
Schulerinnen und Schuler insgesamt
Schultypen insgesamt 566.342 17.864 34823 110.014 105554 38.289 74986 51.683 31429 101.700
Volksschulen 328143 10069 20625 62694 59148 20994 43103 28095 16838 66577
Hauptschulen 59.568 338 2218 12.374 14.728 7.366 7535 4446 852 9711
Neue Mittelschulen 148,568 6702 10824 | 28171 27.140 7269 21447 15984 11482 19.549
Sonderschulen) 14247 347 491 3.856 1.338 1.636 715 1.531 1.097 3.236
Polytechnische Schulen 15816 408 665 2919 3.200 1.024 2.186 1627 1.160 2627
darunter Schulerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF)
Schultypen zusammen 30632 804 2.084 6.020 5304 2185 an 2122 2116 6.726
Volksschulen 6.260 150 566 680 1572 206 949 254 352 1.531
Hauptschulen 2205 8 17 382 654 93 304 74 25 548
Neue Mittelschulen 7.063 256 838 963 1.552 216 1.192 221 579 1.246
Sonderschulen®) 14247 347 491 3.856 1.338 1.636 715 1.531 1.097 3236
Polytechnische Schulen 857 43 72 139 188 34 m 42 63 165
Anteil der Schilerinnen und Schiler mit SPF in den einzelnen Schultypen in %
Schultypen zusammen 54 45 6,0 55 50 57 44 41 6,7 66
Volksschulen 19 15 2,7 IR 27 1.0 22 09 21 23
Hauptschulen 37 24 53 31 44 13 40 1.7 29 56
Neue Mittelschulen 48 38 7.7 34 57 30 56 14 50 64
Sonderschulen’) 100,0 100,0 1000 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Polytechnische Schulen 54 105 10,8 48 59 33 51 26 54 63
Verteilung der Schilerinnen und Schiler mit SPF auf Klassentypen
Klassentypen zusammen 30.632 804 2084 6.020 5.304 2.185 321 2122 2.116 6.726
in Sonderschulklassen 11624 223 461 2.961 1.257 805 653 1.096 933 3235
integriert unterrichtet 19.008 581 1623 3.059 4.047 1.380 2618 1.026 1.183 349
in Volksschulklassen 7453 202 590 1.088 1612 581 986 444 426 1524
in Hauptschulklassen 2577 4 19 516 681 260 316 109 25 547
in NMS-Klassen 8.051 332 842 1.268 1.571 478 1.205 431 669 1.255
in Polytechn. Klassen 927 43 72 187 183 61 m 42 63 165
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF auf Klassentypen in %
Klassentypen zusammen 100,0 100,0 1000 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
in Sonderschulklassen 379 217 221 49.2 237 36,8 20,0 516 441 481
integriert unterrichtet 62,1 723 779 50,8 763 63,2 80,0 484 559 519
in Volksschulklassen 243 251 283 18,1 304 266 30.1 20,9 201 22,7
in Hauptschulklassen 84 05 57 86 128 119 9.7 51 12 8.1
in NMS-Klassen 263 413 404 211 296 219 36,8 20,3 316 18,7
in Polytechn. Klassen 3.0 53 35 31 35 28 34 20 30 25
Q: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstelit am 14.12.2015. 1) Schultyp der Schilerinnen und Schaler, Zuordnung gemaB dem unterrichteten
Lehrplan. - 2) Typ der besuchten Klasse, Zuordnung gemaB dem von der Gberwiegenden Anzahl der Schilennnen und Schaler in dieser Klasse besuchten
Schultyp. - 3) Inkl. Schileninnen und Schuler, die nach dem Lehrplan der Sonderschule in anderen Schulen unterichtet werden,
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Tabelle 5: Schilerinnen/Schiiler mit SPF 2015/16 (Quelle: Statistik Austria, 2016)

Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf 2015/16

Schultyp') Oster- Burgen- | Kam- Hinine P Salz- Steier- 2 Vorarl- %
A : oster- oster- Tirol Wien
Klassentyp®) reich land ten reich b burg mark berg
Schilerinnen und Schiler insgesamt
Schultypen insgesamt 567.544  17.837 34321 110.119 105571 38.063 74.851 51.848 31.328 103.606
Volksschulen 329551 10177 20401 62671 59205 20832 43174 28147 16780  68.164
Hauptschulen 28.565 82 1.298 5.866 7.903 4.454 2767 2.090 617 3.488
Neue Mittelschulen 179.480 6.860 11566 | 34.739 33.782 10001 26.102 18353 11.778 26.299
Sonderschulen®) 13813 327 382 3.787 1.363 1.663 675 1624 1.026 2,966
Polytechnische Schulen 16.135 39 674 3.056 3318 1.113 2133 1634 1127 2689
darunter Schulerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF)
Schultypen zusammen 30.701 817 2.155 5834 5.462 2191 3323 2.147 2127 6.645
Volksschulen 6.409 159 654 1.562 161 1.004 166 383 1.656
Hauptschulen 951 - 61 345 64 93 30 18 201
Neue Mittelschulen 8542 294 915 1.977 268 1.395 276 635 1.696
Sonderschulen®) 13.813 327 382 1.363 1663 675 1624 1.026 2966
Polytechnische Schulen 986 37 143 158 215 35 156 51 65 126
Anteil der Schilerinnen und Schiiler mit SPF in den einzelnen Schultypen in %
Schultypen zusammen 54 46 63 53 52 58 44 41 68 64
Volksschulen 19 16 32 11 26 08 23 06 23 24
Hauptschulen 33 - 47 24 44 14 34 14 29 58
Neue Mittelschulen 48 43 79 31 59 27 53 15 54 64
Sonderschulen®) 100,0 100.0 100.0 100,0 100.0 100.0 100,0 100,0 100,0 100.0
Polytechnische Schulen 6,1 95 212 52 65 31 73 31 58 47
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF auf Klassentypen
Klassentypen zusammen 30.701 817 2.155 5834 5.462 2191 3323 2.147 2127 6.645
in Sonderschulklassen 10.984 213 368 2828 1.241 764 640 1.068 876 2986
integriert unternchtet 19.717 604 1.787 3.006 4221 1427 2683 1.079 1.251 3659
in Volksschulklassen 7636 21 663 1.093 1619 594 1.020 383 428 1625
in Hauptschulklassen 1172 - 61 206 367 178 94 51 18 197
in NMS-Klassen 9.866 357 921 1530 2019 591 1413 584 740 171
in Polytechn. Klassen 1.043 36 142 177 216 64 156 61 65 126
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF auf Klassentypen in %
Klassentypen zusammen 100,0 1000 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
in Sonderschulklassen 358 26,1 171 485 227 349 193 497 412 449
integriert unternchtet 642 739 829 515 773 65,1 80,7 503 58,8 551
in Volksschulklassen 249 258 308 18,7 296 271 307 178 201 245
in Hauptschulklassen 38 - 28 35 6,7 8.1 28 24 0.8 3.0
in NMS-Klassen 321 437 427 26,2 37,0 270 425 272 348 257
in Polytechn. Klassen 34 44 66 30 40 29 47 28 31 19

Q: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am 29.11.2016. 1) Schultyp der Schilennnen und Schiler, Zuordnung gemiR dem untermichteten
Lehrplan. - 2) Typ der besuchten Klasse, Zuordnung gemaR dem von der Uberwiegenden Anzahl der Schilerinnen und Schiler in dieser Klasse besuchten
Schultyp. - 3) Inkl. Schilerinnen und Schiler, die nach dem Lehrplan der Sonderschule in anderen Schulen unterrichtet werden. |

5.6 Durchfuhrung der Datenerhebung

Die Fragebdgen wurden in ausgewahlten Klassen in niedergsterreichischen Neuen
Mittelschulen ausgehandigt und eigenstandig, freiwillig und anonym von der
jeweiligen Zielperson ausgefillt. Teiinehmende Personen beantworten die gestellten
Fragen durch Ankreuzen eines Index-Wertes, abhangig von der Ubereinstimmung
mit der jeweiligen Fragestellung.
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Schulerfragebogen

Das Ausflillen des Fragebogens basierte auf freiwilliger Teilnahme der Schilerinnen
und Schiler und dauerte abhangig von der jeweiligen Schulstufe zwischen vierzig
und fuinfzig Minuten. Die Durchfuihrung dieser Erhebung erfolgte im Rahmen eines
Wissenschaftspraktikums von Studierenden an der Universitat Wien. Diese
instruierten die Kinder durch den Fragebogen und hielten fest, dass in diesem ihre
Meinung kundgetan werden soll bzw. kann. Zusatzlich konnten die Studierenden auf
eventuelle Verstandnisprobleme der Kinder eingehen und diese klaren (vgl.
Katschnig/Geppert/Killian, 2011, S. 115).

Lehrerfragebogen

Die Klassenlehrerinnen bzw. die Klassenlehrer wurden in die NOESIS-Untersuchung
integriert, da sie als Experten bzw. Expertinnen an der Seite der Schulerinnen bzw.
Schiler gelten. Den Klassenvorstanden oblag, ob sie an der Befragung teilnehmen
wollten oder nicht. Es war vorgesehen, dass die Lehrer bzw. Lehrerinnen den
Fragebogen zur selben Zeit wie ihre Schilerinnen bzw. Schiler den
Schulerfragebogen ausfullten. Studierende der Universitat Wien baten die Lehrkrafte,

wahrend der Befragung der Kinder die Klassen zu verlassen.
Elternfragebogen

Der Elternfragebogen wurde den Schilerinnen und Schilern am Tag ihrer Befragung
mit nach Hause gegeben. Das Ausflllen dieser Fragebdgen nahm in etwa finfzehn
Minuten in Anspruch. Die Eltern gaben anschlieBend den ausgefillten Fragebogen in
das mitgeschickte Kuvert. Das Kuvert wurde verschlossen der Klassenlehrerin bzw.
dem Klassenlehrer abgegeben.

Die Klassenvorstdnde Ubermittelten nach Erhalt der Elternfragebégen den
Studierenden der Universitat Wien die Daten in einem bereits adressierten,

verschlossenen Kuvert (vgl. Katschnig/Geppert/Killian, 2011, S. 117).

Die Datenerhebung in ausgewahlten Schulen in Nieder6sterreich fand einmal jahrlich
im Zeitraum von 2010 bis 2017 in unterschiedlichen Kohorten statt. Die nachfolgende
Tabelle zeigt die Datenerhebungszeitpunkte in den unterschiedlichen Schulstufen
und Kohorten. Die Datenauswertung beschrankt sich auf die grau gekennzeichneten
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Zellen. Zur Beantwortung der in dieser Masterarbeit behandelten Fragestellung, sind

lediglich Daten von der

funften bis achten Schulstufe

relevant.

Da zum

Auswertungszeitpunkt Daten der 3. Kohorte in den Schulstufen 6 bis 8 nicht

vorhanden waren, wurden diese in der Auswertung nicht weiter bertcksichtigt.

Tabelle 6: Datenerhebungszeitpunkte, Kohortenibersicht (Eigene Darstellung)

4 Schulstufe | 5 Schulstufe | 6. Schulstufe | 7.Schulstufe | 8 Schulstufe 9 .Schulstufe
2010 Kohorte 1 Kohorte 1
2011| Kohorte 2 Kohorte 2 Kohorte 1
2012( Kohorte 3 Kohorte 3 Kohorte 2 Kohorte 1
2013 Kohorte 3 Kohorte 2
2014 Kohorte 3 Kohorte 1
2015 Kohorte 2 Kohorte 1
2016 Kohorte 3 Kohorte 2
2007 Kohorte 3

Im nachsten Kapitel wird die methodische Vorgehensweise der Datenaufbereitung

fur diese Masterarbeit erklart und die einzelnen Schritte fir die Datenauswertung

ausfuhrlich beschrieben.
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6 Methodische Vorgehensweise Datenaufbereitung

Der Verfasserin der gegenstéandlichen Arbeit wurden samtliche Daten des NOESIS-

Projekts von den NOESIS-Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern bereitgestellt. Darunter

fielen die Kohorte 1 und 2 mit Daten aus der 5.-8.Schulstufe und die Kohorte 3 mit

Daten aus der 5.Schulstufe. Die mittels Fragebogen erhobenen Daten wurden in drei

unterschiedlichen SPSS Datenfiles bereitgestellt (jeweils ein File pro Kohorte). Jedes

SPSS Datenfile beinhaltet sowohl Variablen zur Beantwortung der Fragen aus dem

Schilerfragebogen, Lehrerfragebogen und Elternfragebogen.

Die Datenaufbereitung wird nachfolgend dargestellt und beschrieben:

' SPSS Statistics
Software

‘ '

"

Datenanalyse
& 4 *
[

(7) T

F:S‘-." Csv
Datenexport Variablen- gesamt
P [ transformiert -

(6)

| 5PS5 KH1, KH2, KH3 Variablentransformiert
SPF )
(5) Xt
SPSS KH1, KH2, KH3 ':I
SPF I
| @ 1 ! !
Bearbeitung
Filterung 5P55 KH1 SPSS KH2 SPSS KH3
Transformation SPF SPF SPF
Konsaolidierung -
30 /N A AN
5P55 KH1 SPSS KH2 SPSS KH3
SPF SPF SPF
@ f ! !
SPS5 KHL SP55 KH2 SP55 KH3
SPF SPF SPF _

ot y 1

3P55 KH3

Datenquelle
gesamt

gesamt

3P55 KH2 J

J

SPS5 Konstrukte
gesamt

J

Abbildung 9: Datenaufbereitungsmodell (Eigene Darstellung)
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1) Datenfilterung nach Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem

Forderbedarf aus Datenquellen

Da in der vorliegenden Arbeit lediglich Schiler und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf ndher betrachtet werden, wurden in einem
ersten Schritt alle relevanten Datensatze passend zur gewinschten Zielgruppe
herausgefiltert. Hierfir wurde als Filterkriterium die Variable ,Sonderpadagogischer
Forderbedarf, enthalten im Lehrerfragebogen, herangezogen. Sonderpadagogischer
Forderbedarf in mindestens einem Fach sowie im Verhalten wurde von der
Verfasserin dieser Arbeit ebenso als Sonderpadagogischer Forderbedarf-Status
definiert. Des Weiteren wurden als zusatzliche Filterkriterien die ,besondere
Forderung“ und ,Integrationskind“ verwendet. Das Kriterium des ASO-Lehrplans in
mindestens einem Fach wurde ebenso als entsprechendes Sonderpadagogisches

Forderbedarf-Kriterium in Verwendung genommen.

Folgende Kriterien, welche (laut Definition der Verfasserin dieser Arbeit) den
Sonderpadagogischen Forderbedarf-Status der Schilerinnen und Schiler nicht

kennzeichnen, wurden nicht in die Analyse miteinbezogen.

e Deutschkurs

e Lesefdrderung

e AO-Schiiler/in

e Rechtschreibtraining

e FOrderunterricht

e Mathematik- und Leseférderung

e Einzelne Forderstunden

e 1x wdchentlicher Termin bei Beratungslehrer/in
e Gehorprobleme

e ADHS

e Andere Schulform als NOMS (AHS, HS)

2) Entfernen nicht bendétigter Variablen aus Datenquellen

Aufgrund der Vielzahl an Variablen in den jeweiligen SPSS Datenfiles, wurden alle

fur diese Arbeit irrelevanten und nicht bengtigten Variablen geldscht. Die Verfasserin
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beschrankt sich auf 56 Fragen aus dem Schilerfragebogen, 13 Fragen aus dem

Elternfragebogen und 10 Fragen aus dem Lehrerfragebogen.

Die nachfolgende Liste zeigt alle ausgewahlten und verwendeten Variablen aus den
unterschiedlichen Fragebdgen, welche fur deskriptive Auswertungen verwendet

werden sollen.

Schulerfragebogen

Tabelle 7: Verwendete Fragen Schiilerfragebogen (Eigene Darstellung)

1 Ich fihle mich in der Klasse wohl

2 Ich bin froh, dass ich in diese Schule gehe

3 Ich ware gerne in einer anderen Schule.

4 Ich ware gerne in einer anderen Klasse.

5 Meine Schulkollegen lachen tGber Schiler, die anders sind.

6 In der Klasse verstehen wir uns gut.

7 Meine Klassenkameraden sind nett zu mir.

8 Ich bin gern in meiner Klasse.

9 Wenn jemand einen Fehler macht, freuen sich die anderen

10 In der Klasse sind wir alle gute Freunde.

11 Wenn ich etwas nicht weil3, helfen mir meine Freunde.

12 Wir helfen uns gegenseitig.

13 Ich spiele und rede mit meinen Klassenkollegen/ Ich habe gerne Kontakt
zu meinen Klassenkollegen.

14 Die Lehrer bemuihen sich, alle Schiiler gerecht zu behandeln.

15 Ich habe Schwierigkeiten beim Lernen.

16 Die Lehrer erkldren so schnell, dass ich kaum mitkomme.

17 Die Lehrer sorgen dafir, dass alle Schiler alles verstehen.

18 Meine Lehrer nehmen mich ernst.

19 Im Unterricht ist mehr als nur ein/e Lehrer/in in der Klasse.

20 Bekommst du jetzt Nachhilfe?

21 Weildt du schon, welchen Schulabschluss du machen méchtest?
22 Wie sicher bist du, dass du den Schulabschluss schaffen wirst?
23 Alle Kinder durfen mitspielen.

24 Ich fihle mich Gberall wohl in der Schule.

25 Ich mdchte auf jeden Fall in dieser Schule bleiben.

26 Wenn einem/r Schiler/in etwas gelungen ist, freuen sich die anderen mit
ihm/ihr.

27 Ich wére gerne der/die Beste in der Klasse.

28 Ich beschaftige mich mit dem Lernen, auch wenn ich nicht muss.
29 Ich lerne gerne.

30 Ich fehle nicht gerne in der Schule.

31 Ich habe Angst, Fehler zu machen.

32 Ich hdre erst auf zu tben, wenn ich alles verstanden habe.

33 Schule ist wichtig fir mich.

34 Ich strenge mich an, um gute Noten zu bekommen.
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35 Gute Noten sind wichtig fur mich.

36 Ich lerne gerne Neues, auch wenn es schwierig ist.

37 Den Lehrern ist es wichtig, wie es mir geht.

38 Wenn ich etwas gut gemacht habe, lobt mich mein/e Lehrer/in.

39 Ich respektiere meine Lehrer.

40 Mir wird zumindest von einer/m Lehrer/in geholfen.

41 Mir fallt Mathematik leicht.

42 Mathematik verstehe ich schnell.

43 Ich bringe in Mathematik gute Leistungen.

44 Ich kann gut Kopfrechnen.

45 Mir fallt das Fach Deutsch leicht.

46 Im Fach Deutsch verstehe ich alles schnell.

47 Ich bringe in Deutsch gute Leistungen.

48 Grammatik verstehe ich gut.

49 Lesen kann ich sehr gut.

50 Beim Aufsatz schreiben mache ich viele Fehler.

51 Mir wird im Unterricht schnell langweilig.

52 Was ich in der Schule gelernt habe, vergesse ich schnell wieder.

53 Oft finde ich meine Schulsachen nicht.

54 Wenn etwas schwierig ist, gebe ich schnell auf.

55 Welche Schulform wirst du im nachsten Schuljahr besuchen?

56 Was mochtest du nach der Schulzeit machen?

Elternfragebogen

Tabelle 8: Verwendete Fragen Elternfragebogen (Eigene Darstellung)

1 Fihlt sich in der Schule wohl.

2 Hat gute Freunde in der Klasse.

3 Kommt mit den Lehrkraften gut aus.

4 Lernt gerne

5 Hausubungsmenge

6 Schwierigkeit der Haustibungen

7 Schwierigkeit der Prifungen

8 Welche Schulform wird lhr Kind im nachsten Schuljahr besuchen?
(2014/2015)

9 Wie zufriedensind Sie mit der Vorbereitung der jetzigen Schule auf den
Ubertritt in die weiterfiihrende Schule fiir Ihr Kind?

10 Welche Schulform haben Sie fur Ihr Kind angestrebt?

11 Das Schulmodell halt was es verspricht.

12 In der NMS werden besonders die schwachen Schilerinnen geférdert.

13 Die NMS bietet eine optimale Berufsvorbereitung.

82



Lehrerfragebogen

Tabelle 9: Verwendete Fragen Lehrerfragebogen (Eigene Darstellung)

1 Wie sicher sind Sie, dass dies die richtige Schule fur das Kind ist?
la Andere Schulempfehlung

2 Fuhlt sich wohl.

3 Hat schon Freunde in der Klasse.

4 Geht gerne in die Schule.

4 Geht gerne in die Schule.

5 Kommt mit Lehrerlnnen gut aus.

6 Lernt gerne.

7 Stort im Unterricht.

8a Kurzfristige Merkfahigkeit.

8b Langfristige Merkfahigkeit.

8c Aufmerksamkeit

9a Besondere Forderung notwendig.

9b Bemerkungen

9c Bekommt der/die Schiilerin sonderpadagogische Forderung?
10 Hochst erwarteter Bildungsabschluss.

3) Einheitliche Definition Variablenlabels und Werttransformation

In den zugrundeliegenden SPSS Datenfiles wurden unterschiedliche Variablenlabels
vorgefunden. Damit die einzelnen Datensatze aus den unterschiedlichen Datenfiles
miteinander verglichen und ausgewertet werden koénnen, wurden einheitliche
Variablenlabels definiert. Zusatzlich wurden alle fir die Auswertung verwendeten
Variablen geprift und abweichende Variablenlabels an die festgelegte Label-
Definition angepasst. Die nachfolgende Tabelle beschreibt eine einheitliche Definition

der festgelegten und verwendeten Variablenlabels:
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Definition Variablenlabels fir Schilerfragebogen

Tabelle 10: Definition Variablenlabels Schiler (Eigene Darstellung)

Allgemeine Fragen

1= stimmt nicht
2= stimmt manchmal

3= stimmt genau

Nachhilfe

1= nein

2=ja

Welchen Schulabschluss moéchtest du

machen?

0= weifld noch nicht
1= HS/NMS
2= Abschluss einer mittleren Schule

3= Matura

Wie sicher bist du, dass du den

Schulabschluss schaffen wirst?

1= ganz unsicher
2= ziemlich unsicher
3= ziemlich sicher

4= ganz sicher

Welche Schulform wirst du nachstes

Jahr besuchen?

1= Lehre beginnen

2= Polytechnische Schule

3= Berufshildende Mittlere Schule
4= (Oberstufen) Gymnasium

5= Berufshildende Hohere Schule

Was mochtest du nach der Schule

machen?

0= weild ich noch nicht
1= Beruf erlernen
2= studieren

3= Geld verdienen
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Definition Variablenlabels fir Elternfragebogen

Tabelle 11: Definition Variablenlabels Eltern (Eigene Darstellung)

Fuhlt sich in der Schule wohl
Hat gute Freunde in der Klasse
Kommt mit Lehrkraften gut aus

Lernt gerne

1= trifft zu
2= trifft etwas zu
3= trifft kaum zu

4= trifft gar nicht zu

HauslUbungsmenge
Schwierigkeit der Haustibungen

Schwierigkeit der Prifungen

1= zu wenig/zu leicht
2= genau richtig
3= zu viel/zu schwer

4= weil} ich nicht

Schule nachstes Jahr

1= Polytechnische Schule (oder
College fur Berufsorientierung)

2= Berufsbildende mittlere Schule
3= Gymnasium

4= Berufsbildende Hohere Schule
5= Andere

Wie zufrieden mit Vorbereitung jetziger Schule
auf Ubertritt in weiterfihrende Schule

1= sehr zufrieden
2= zufrieden

3= nicht zufrieden

Welche Schulform haben Sie angestrebt?

1= Polytechnische Schule

2= Berufsbildende Mittlere Schule
3= Gymnasium

4= Berufsbildende Hohere Schule
5= Andere

Das Schulmodell halt was es verspricht
In der NMS werden besonders die schwachen
Schuler und Schilerinnen geférdert

Die NMS bietet
Berufsvorbereitung

eine optimale

1= stimme zu
2= unentschieden
3= stimme nicht zu

4= kann ich nicht beurteilen
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Definition Variablenlabels fir Lehrerfragebogen

Tabelle 12: Definition Variablenlabels Lehrer (Eigene Darstellung)

Wie sicher richtige Schule

1= sehr sicher
2= sicher
3= unsicher

4= sehr unsicher

2 Fahlt sich wohl

3 Hat schon Freunde in der Klasse

4 Geht gerne in die Schule

5 Kommt mit Lehrer gut aus

6 Lernt gerne

7 Stort im Unterricht

9a Besondere Forderung notwendig?

9b Sonderpéadagogische Forderung?

0= nicht angekreuzt

1= angekreuzt

Langfristige und
Merkfahigkeit

Aufmerksamkeit

kurzfristige

1= sehr hoch
2= hoch

3= eher niedrig
4= sehr niedrig

5= kann ich nicht beurteilen

Hochst erwarteter Bildungsabschluss

1= Pflichtschule

2= Lehrabschluss

3= Meisterprifung

4= Berufsbildende Mittlere Schule
5= Matura

6= Kolleg

7= Hochschulabschluss

86



Anpassung Variablenlabels in Schilerfragebogen

Kohorte 1

Tabelle 13: Variablenlabels Schiiler angepasst Kohorte 1 (Eigene Darstellung)

Frage/Schulstufe 5 6 7 8
Allzemeine Fragen
Nachhilfe X X X X

Schulabschluss machen mochtest

Sicher Schulabschluss schaffen

Welche Schulform néchstes lahr

Was nach Schule machen

Kohorte 2

Tabelle 14: Variablenlabels Schiller angepasst Kohorte 2 (Eigene Darstellung)

Frage/Schulstufe 5 6 7 8
Allgemeine Fragen X X
Nachhilfe X X X X
Schulabschluss machen méchtest X X X
Sicher Schulabschluss schaffen X X X
Welche S5chulform nichstes Jahr X
Was nach Schule machen X

Anpassung Variablenlabels in Elternfragebogen

keine Anpassung notwendig



Anpassung Variablenlabels in Lehrerfragebogen

Kohorte 1

Tabelle 15: Variablenlabels Lehrer angepasst Kohorte 1 (Eigene Darstellung)

Frage/Schulstufe 5 [ 7 8

Wie sicher richtige Schule X X

2 Fiihlt sich wohl

3 Hat schon Freunde in der Klasse

4 Geht gerne in die Schule

5 Kommt mit Lehrer gut aus

& Lernt gerne

7 Stirt im Unterricht

93 Besondere Férderung notwendig

9c Sonderpad. Férderung?

Langfristige Merkfahigkeit X X
Kurzfristige Merkfahigheit X X
Aufmerksamkeit X X

Hiéchst erwarteter Bildungsabschluss

Kohorte 2

Tabelle 16: Variablenlabels Lehrer angepasst Kohorte 2 (Eigene Darstellung)

Frage/Schulstufe 5 6 7 8

Wie sicher richtige Schule X

2 Fuhlt sich waohl

3 Hat schon Freunde in der Klasse

4 Geht gerne in die Schule

5 Kommt mit Lehrer gut aus

& Lernt gerne

7 Stirt im Unterricht

9a Besondere Farderung notwendig

9c Sonderpad. Forderung?

Langfristige Merkfahigkeit X X
Kurzfristige Merkfahighkeit by X
Aufmerksamkeit X X

Hiéchst erwarteter Bildungsabschluss




4) Konsolidierung drei Kohorten in gemeinsames SPSS Datenfile

Die erhobenen Daten wurden je Kohorte in unterschiedlichen SPSS Datenfiles
bereitgestellt. Zur gemeinsamen Analyse und Auswertung wurden die
unterschiedlichen Datenfiles in ein gemeinsames Datenfile konsolidiert und

zusammengefasst.
5) Variablenkonsolidierung und Transformation

Die Datenerhebung mittels Fragebogen wurde in ausgewahlten Klassen jeweils von
der funften bis achten Schulstufe durchgefuhrt. Die Ergebniswerte einzelner
Fragestellungen wurden jeweils in unterschiedlichen Variablen (je Schulstufe)
gespeichert. Damit eine konsolidierte Auswertung je Schulstufe moéglich ist, wurden
Variablen zu gleichen Ergebniswerten, jedoch unterschiedlicher Schulstufen, in eine
gemeinsame Variable zusammengefasst. Die Kennzeichnung der Schulstufe erfolgt

Uber eine eigens eingefugte Variable ,Schulstufe®.
6) Eingliederung bereitgestellter Konstrukte in Datenfile

Zur konsolidierten Auswertung einzelner Fragen fur eine zentrale Fragestellung,
wurden einzelne Fragen mittels Faktorenanalyse zu einem gemeinsamen Konstrukt
zusammengefasst. Diese Fragenkomplexe wurden von Mitarbeiterinnen des

NOESIS-Projekts bereitgestellt und in die aufbereitete Datenbasis integriert.
7) CSV Export und MS Excel Import

Zur deskriptiven Auswertung anhand unterschiedlicher Variablen und Charakteristika
wurden die in SPSS aufbereiteten Daten in eine CSV Datei (Comma Separated
Values) exportiert. Die exportierten Datensatze wurden mittels Microsoft Excel
Standard Importfunktion in ein eigenes Tabellenblatt importiert. Die importierten
Datensatze wurden mit einer Pivot-Tabelle zur Auswertung, nach unterschiedlichen
Charakteristika und Dimensionen, verknipft. Zur grafischen Ergebnisvisualisierung

wurde die Pivot-Tabelle mit einem Pivot-Diagramm verknupft.
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7 Deskriptive Auswertung — empirische Ergebnisse

In diesem Kapitel erfolgt anfangs die Einleitung und im Anschluss die einzelnen
themenbezogenen Auswertungen. Den Abschluss dieses Kapitels bildet eine
Zusammenfassung, in welcher die wesentlichen Erkenntnisse und Ergebnisse

dargestellt werden.

7.1 Einleitung

Zur deskriptiven Auswertung mussten die bereitgestellten NOESIS-Daten, wie in
Kapitel 6 ,Methodische Vorgehensweise Datenaufbereitung® beschrieben, in
einheitlichen, deskriptiv-auswertbaren Formaten und Strukturen transformiert und
zusammengefasst werden. Die nachfolgende deskriptive Auswertung basiert auf den
Ergebnisdatenbestand im Kapitel 6. Die Auswertung beschrankt sich auf die Zahlung
absoluter Haufigkeiten, Berechnung von Mittelwerten und Gruppenmittelwerten.
Zusatzlich werden die vom NOESIS-Team bereitgestellten Skalen-Konstrukte,
welche basierend auf unterschiedlichen Fragestellungen mittels Faktorenanalyse und
Reliabilitatsanalyse gebildet wurden, in die Auswertung mitaufgenommen. Die jeweils
in der Analyse verwendeten Konstrukte werden in der Auswertung und
Ergebnisbeschreibung explizit angefuhrt. Die fragebogenibergreifende Auswertung
zwischen  Schilerinnen- und  Schuler-, Lehrerinnen- und Lehrer- und

Elternfragebogen wird anhand von Kreuztabellen durchgefihrt.

Fragestellungen werden jeweils Uber Schulstufen hinweg ausgewertet. Da zum
Zeitpunkt der Auswertung in Kohorte 3 jeweils nur Daten der funften Schulstufe
vorhanden waren, wird die Auswertung auf vollstdndige Datensets der Kohorten 1
und 2 beschrankt.

Die nachfolgende Auswertung soll in Ubersichtlicher Form, als Tabelle und
Diagramm, das Empfinden von Schilerinnen und Schillern zu Fragestellungen
bezogen auf Klassenklima, Kooperation, Selbstkonzept in Mathematik und Deutsch,
Motivation, Lernbarrieren und Beziehungsaspekt zwischen Lehrenden und
Lernenden mit Sonderpadagogischem Forderbedarf untersuchen. Zusatzlich wird die
Zufriedenheit der Schuilerinnen und Schiler sowie deren Bildungsaspiration

untersucht.
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7.2 Auswertung zum Klassenklima Gber Schulstufen

Uber die nachfolgend angegebenen Fragestellungen wurden Daten, bezogen auf
das Klassenklima, erhoben. Diese wurden in ein gemeinsames Konstrukt mittels
Faktorenanalyse zusammengefasst und ausgewertet. Folgende Fragestellungen in
Bezug auf das Klassenklima sind in den jeweiligen Fragebdgen enthalten:

Tabelle 17: Fragenkomplex Klassenklima (Eigene Darstellung)

Ich fihle mich in der Klasse wohl

Ich bin froh, dass ich in diese Schule gehe.

Ich ware gerne in einer anderen Schule.

Ich wére gerne in einer anderen Klasse.

Meine Schulkollegen lachen tber Schiler, die anders sind.

Ich bin gern in meiner Klasse.

Wenn jemand einen Fehler macht, freuen sich die anderen.

Ich fihle mich Uberall wohl in der Schule.

Ich méchte auf jeden Fall in dieser Schule bleiben.

Frage 1 ,Ich flhle mich in der Klasse wohl* wurde exemplarisch nach Schulstufen

differenziert folgendermal3en beantwortet:

Ich fuhle mich in der Klasse wohl 5.5chulstufe

25

e 24
i 22

stimmt nicht stimmt manchmal Stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 10: Ich fahle mich in der Klasse wohl 5.Schulstufe (Eigene Darstellung)
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Wie anhand der oben visualisierten Frage (welche eine von neun Einzelfragen des
Fragekomplexes ,Klassenklima“ darstellt) ersichtlich, lasst sich die Systematik der
Datengenese und -verarbeitung sowie die Aussagekraft der Einzelfragen im Hinblick

auf das Konstrukt ,Klassenklima“ nachvollziehen.

Wahrend in der 5.Schulstufe eine annahernd gleichméafige Drittelung der Verteilung
betreffend das empfundene Wohlfiihlen in der Klasse wahrnehmbar ist, &ndert sich
das Antwortverhalten, wie an den nachfolgend angefiihrten Darstellungen ersichtlich,
mafgeblich (in den hoéheren Schulstufen). In der 5.Schulstufe fiihlen sich 49 von 71
Antwortgebern in der Klasse wohl bzw. manchmal wohl und 22 Schilerinnen und
Schuler nicht wohl. Von den 95 befragten Schilerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf machten 24 keine Angabe. Auffallend ist, dass
bei der Befragung der 6.Schulstufe eine geringere Antwortbereitschaft konstatiert
werden konnte. Von den 95 Befragten antwortete lediglich ein Drittel und diese
stimmten zu funfzig Prozent zu, sich in der Klasse wohl zu fuhlen und die anderen
funfzig Prozent sich manchmal wohl zu fuhlen. Unter den 32 Schilerinnen und
Schulern, die antworteten, befand sich keiner, die bzw. der sich nicht in der Klasse

wohl fUhlte. Dies spiegelt sich in der nachfolgenden Grafik wider.

Ich fuhle mich in der Klasse wohl 6.Schulstufe

63

stimmt manchma stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 11: Ich fihle mich in der Klasse wohl 6.Schulstufe (Eigene Darstellung)

In der 7.Schulstufe war die Antwortbereitschaft betreffend dem Wohlfihlen am

geringsten. Hier haben nur 10 von 95 Befragten geantwortet. Aufgrund der geringen
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Datenmenge wird hier von einer Interpretation Abstand gehalten. Jedoch befindet
sich darunter keine Schilerin bzw. kein Schiler mit Sonderpéadagogischem

Forderbedarf, welche bzw. welcher sich in der Klasse nicht wohl fuhit.

Ich fihle mich in der Klasse wohl 7.Schulstufe
0 B5

stimmt manchmal stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 12: Ich fuhle mich in der Klasse wohl 7.Schulstufe (Eigene Darstellung)

In der 8.Schulstufe waren 43 Schulerinnen und Schuler bereit, eine Antwort zu
geben. ZahlenmaRig lasst sich hier eine ahnlich hohe Zufriedenheit betreffend dem
Wohlfuhlen feststellen wie in der 5.Schulstufe. Niemand beantwortete die Frage nach

dem Wohlfihlen negativ.

Ich fihle mich in der Klasse wohl 8.Schulstufe

52

Stimmt manchmal Stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 13: Ich fihle mich in der Klasse wohl 8.Schulstufe (Eigene Darstellung)
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Die anschlieBenden Darstellungen beziehen sich auf die Gesamtvariable
,Klassenklima“ aller Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem

Forderbedarf in den Kohorten 1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 18: Klassenklima Schiller SPF gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,60 2,31 2,35
. Klasse 2,71 1,42 1,62
7. Klasse 2,60 1,64 2,12
8. Klasse 2,17 1,47 1,57

Klassenklima tGber Schulstufen

5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse B. Klasse

-

1. Kohorte — =3 Kohorte Mittelwert

Abbildung 14: Klassenklima uber Schulstufen (Eigene Darstellung)

Die oben angefuhrte Grafik zeigt aus Sicht der Schiler und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in der 5.Schulstufe in beiden Kohorten ein
durchaus gut empfundenes Klassenklima, im Mittel 2.35. Dies lasst sich an den drei
moglichen Bewertungspunkten (1 = stimmt nicht, 2 = stimmt manchmal, 3 = stimmt
genau) ablesen. Der grofdte Unterschied im Empfinden des Klassenklimas lasst sich
in der 6.Schulstufe am deutlichsten feststellen. Wahrend Schuler und Schilerinnen
mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in Kohorte 1 das Klassenklima als relativ
gut bewerten, zeigt sich in Kohorte 2 eher gegenteiliges. Beide Auswertungen und
Visualisierungen der Ergebnisse zur Bewertung des Klassenklimas zeigen in beiden

Kohorten einen stetigen, abnehmenden Trend von der 5. bis zur 8. Schulstufe.
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7.3 Auswertung zur Kooperation Uber Schulstufen

Die nachfolgend aufgelisteten Fragestellungen wurden zur Datenerhebung in Bezug
auf Kooperation und Zusammenarbeit in der Klasse angegeben. Alle erhobenen
Antworten werden zur gemeinsamen Auswertung mittels Faktorenanalyse in ein

gemeinsames Konstrukt zusammengefasst.

Folgende Fragestellungen in Bezug auf Kooperation sind in den jeweiligen
Fragebdgen enthalten:

Tabelle 19: Fragenkomplex Schiiler SPF gesamt (Eigene Darstellung)

Wenn ich etwas nicht weil3, helfen mir meine Freunde.

Ich spiele und rede mit meinen Klassenkollegen.

In der Klasse sind wir alle gute Freunde.

In der Klasse verstehen wir uns gut.

Meine Klassenkameraden sind nett zu mir.

Alle Kinder durfen mitspielen.

Wir helfen uns gegenseitig.

Wenn ein Kind etwas nicht kann, helfe ich ihm.

Ich vergleiche die HU mit meinen Freunden.

Wenn jemand etwas gegen unsere Klasse sagt, halten wir alle zusammen.

Wenn einem/r Schiler/in etwas gelungen ist, freuen sich die anderen mit
ihm/ihr.

In unserer Klasse ist es allen wichtig, gute Leistungen zu bringen.

Die meisten Schdiler in dieser Klasse lernen gerne.

Die nachfolgende Auswertung beschreibt die Beurteilung der Kooperation aller
Schulerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Fdrderbedarf in den Kohorten

1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.
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Tabelle 20: Kooperation Schuler gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,22 2,30 2,29
6. Klasse 2,32 1,66 1,76
7. Klasse 2,71 1,75 2,23
8. Klasse 2,31 1,62 1,72

Kooperation uber Schulstufen

1,00

5. Klasse &. Elasze 7. Klasse B. Klasse

1. Kohorte — 3 gohorte Mittelwert

Abbildung 15: Kooperation tUber Schulstufen (Eigene Darstellung)

Gemald der oben dargestellten Grafik und Tabelle kann erkannt werden, dass die
Zusammenarbeit und Kooperation zwischen Schilerinnen und Schilern aus der
Sicht von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in
Kohorte 1 Uber die unterschiedlichen Schulstufen in den Schulstufen 6 bis 8 jeweils
besser bewertet werden als in Schulstufe 5. In Kohorte 2 kann ein gegenlaufiger

Trend erkannt werden.

7.4 Auswertung zum Selbstkonzept Mathematik Uber Schulstufen

Zur Analyse und Untersuchung zu Selbstkonzept Mathematik Uber unterschiedliche
Schulstufen hinweg, wird anhand nachfolgend angegebener Fragestellungen ein
eigenes Konstrukt gebildet.
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Tabelle 21: Fragenkomplex Selbstkonzept Mathe (Eigene Darstellung)

Mir fallt Mathematik leicht.

Mathematik verstehe ich schnell.

Ich bringe in Mathematik gute Leistungen.

Ich kann gut Kopfrechnen.

Neues lerne ich schnell.

Die nachfolgende Auswertung beschreibt die Beurteilung des Selbstkonzepts
Mathematik aller Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf

in den Kohorten 1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 22: Selbstkonzept Mathe Schiiler SPF gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,16 1,85 1,90
6. Klasse 2,25 1,96 2,00
7. Klasse 2,44 1,65 2,05
8. Klasse 2,21 2,06 2,08

Selbstkonzept Mathematik tuber Schulstufen

2'5:‘ v-

1,00

5. Klasse E. Klasse 7. Klasse B. Klasse

1. Kohorte — 3 EKohorte Mittelwert

Abbildung 16: Selbstkonzept Mathematik Uber Schulstufen (Eigene Darstellung)

Gemal der oben dargestellten Tabelle bzw. des oben dargestellten Diagramms kann
erkannt werden, dass das Selbstkonzept in Mathematik mit zunehmender Schulstufe

von Schuilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Férderbedarf als immer
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besser empfunden wird. Lediglich Kohorte 2, stellt in der 7. Schulstufe durch einen

racklaufigen Wert, eine Ausnahme dar.

7.5 Auswertung zum Selbstkonzept Deutsch Uber Schulstufen

Zur Analyse und Untersuchung zum Selbstkonzept Deutsch lber unterschiedliche
Schulstufen hinweg, wird anhand nachfolgend angegebener Fragestellungen ein
eigenes Konstrukt gebildet.

Tabelle 23: Fragenkomplex Selbstkonzept Deutsch (Eigene Darstellung)

Mir fallt das Fach Deutsch leicht.

Im Fach D verstehe ich alles immer schnell.

Ich bringe in Deutsch gute Leistungen.

Beim Aufsatz schreiben mache ich viele Fehler.

Grammatik verstehe ich gut.

Ich verstehe neue Sachen immer schnell.

Lesen kann ich sehr gut.

Die nachfolgende Auswertung beschreibt die Beurteilung des Selbstkonzepts
Deutsch aller Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in

den Kohorten 1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 24: Selbstkonzept Deutsch Schiler SPF gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,26 211 2,13
6. Klasse 2,46 1,89 1,95
7. Klasse 2,60 1,54 2,07
8. Klasse 2,17 1,81 1,86
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Selbstkonzept Deutsch uber Schulstufen
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Klasse 6. Klasse 7. Klasse B. Klasse
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1. Kohorte — 3 Kohorte Mittelwert

Abbildung 17: Selbstkonzept Deutsch Uber Schulstufen (Eigene Darstellung)

Das Selbstkonzept Deutsch wird von den Schilerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in den Kohorten 1 und 2 unterschiedlich
wahrgenommen. Wahrend in Kohorte 1 die Bewertung des Selbstkonzepts Deutsch
von Schulstufe 5 bis Schulstufe 7 stetig zunimmt, wird in Schulstufe 8 ein leichter
Ruckgang verzeichnet. Gegenteilig zu Kohorte 1 wird das Selbstkonzept Deutsch in

Kohorte 2 bewertet.

7.6 Auswertung zur Motivation Uber Schulstufen

Zur Analyse und Untersuchung zur Motivation Uber unterschiedliche Schulstufen
hinweg, wird anhand nachfolgend angegebener Fragestellungen ein eigenes

Konstrukt gebildet.

Tabelle 25: Fragenkomplex Motivation (Eigene Darstellung)

Ich ware gern der Beste in der Klasse.

Ich beschéftige mich mit dem Lernen, auch wenn ich nicht muss.

Ich fehle nicht gerne in der Schule.

Jemand wie ich hat nicht viele Moglichkeiten.

Ich m6chte auf jeden Fall in der Schule bleiben.

Gute Noten sind wichtig fur mich.

Schule ist wichtig fur mich.

Ich strenge mich an, um gute Noten zu bekommen.
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Ich lerne gerne.

Ich habe manchmal Angst Fehler zu machen.

Ich hore erst auf zu Uben, wenn ich alles verstanden habe.

Wie unter Kapitel 7.2 wird auch hier aus dem Gesamtkomplex ,Motivation“ eine
Einzelfrage zur Veranschaulichung der fir die Motivation relevanten Variable ,lch

lerne gerne“ ausgewahlt und im Detail dargestellt.

Ich lerne gerne 5.5chulstufe

30

26

20

20

-
13

Stimmt nicht Stimmt manchmal Stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 18: Ich lerne gerne 5.Schulstufe (Eigene Darstellung)

Von den 70 Schilerinnen und Schilern der funften Schulstufe mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf, welche die Frage beantworteten, gaben rund
34 Prozent an, nicht gerne zu lernen. Im Gegensatz dazu lasst sich feststellen, dass
von den 43 Schilerinnen und Schiller der achten Schulstufe, welche die Frage
beantworteten, rund 23 Prozent nicht gerne lernen. Daraus lasst sich schlussfolgern,

dass der Wille und die Freude am Lernen mit zunehmender Schulstufe steigen.
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Ich lerne gerne 8.Schulstufe
60

40
30

20 18

10
10

Stimmt nicht Stimmt manchmal Stimmt genau Keine Angabe

Abbildung 19: Ich lerne gerne 8.Schulstufe (Eigene Darstellung)

Die nachfolgende Auswertung beschreibt die Motivation aller Schilerinnen und
Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf in den Kohorten 1 und 2, jeweils in
den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 26: Motivation Schiler SPF gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,53 2,25 2,29
6. Klasse 2,32 1,64 1,74
7. Klasse 2,44 1,52 1,98
8. Klasse 1,97 1,73 1,76
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Motivation uber Schulstufen
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Abbildung 20: Motivation tber Schulstufen (Eigene Darstellung)
Die oben angegebene Grafik zeigt, dass die Motivation der Schiler und Schilerinnen
mit Sonderpadagogischem Fdrderbedarf ab der 5. Schulstufe stetig abnimmt. Ein
gering besser bewertetes Motivationsempfinden wird mit Ausnahme in der 1. Kohorte

in der 7. Schulstufe bzw. in der 2. Kohorte in der 8. Schulstufe verzeichnet.

7.7 Auswertung zu Lernbarrieren Uber Schulstufen

Zur Analyse und Untersuchung von Lernbarrieren Uber unterschiedliche Schulstufen
hinweg, wird anhand nachfolgend angegebener Fragestellungen ein eigenes

Konstrukt gebildet.

Tabelle 27: Fragenkomplex Lernbarrieren (Eigene Darstellung)

Mir wird im Unterricht schnell langweilig.

Ich habe Schwierigkeiten beim Lernen.

Was ich in der Schule gelernt habe, vergesse ich schnell wieder.

Oft finde ich meine Schulsachen nicht.

Wenn etwas schwierig ist, gebe ich schnell auf.

Wenn ein zweiter Lehrer in der Klasse ist, finde ich das storend
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Die nachfolgende Auswertung beschreibt empfundene Lernbarrieren aller
Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf in den Kohorten

1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 28: Lernbarrieren Schiller SPF gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 1,72 1,98 1,94
6. Klasse 1,30 2,15 2,02
7. Klasse 1,60 1,91 1,76
8. Klasse 1,69 1,94 1,91

Lernbarrieren Uber Schulstufen

2,00 — _---I--__-__--__
1,50
1,00
5. Klasse 6. Klasse 7. Klasse B. Klasse
1. Kohorte — 3 EKohorte Mittelwert

Abbildung 21: Lernbarrieren Uber Schulstufen

Die oben dargestellte Grafik zeigt den Verlauf von empfundenen Lernbarrieren von
Schulerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in den
Schulstufen funf bis acht. Sowohl in Kohorte 1 als auch Kohorte 2 werden
Lernbarrieren permanent mit einem Mittelwert in einem Intervall von 1.6 bis 2.1
bewertet. Lediglich in Schulstufe 6 in Kohorte 1 wird ein abweichend schlechterer

Mittelwert fur Lernbarrieren errechnet.
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7.8 Auswertung zur Lehrer-Schuler-Beziehung Gber Schulstufen

Zur Abbildung und Auswertung empfundener Lehrer-Schiler-Beziehung von
Schilerinnen und Schilern mit Sonderpéadagogischem Férderbedarf, wird anhand

nachfolgender Fragestellungen ein eigenes Konstrukt gebildet.

Tabelle 29: Fragenkomplex Lehrer-Schiler-Beziehung (Eigene Darstellung)

Wenn ich etwas gut gemacht habe, lobt mich mein/e Lehrer/in.

Unsere Lehrer lassen uns vieles selbst entscheiden.

In unserer Schule gibt es klare Regeln, wie man sich als Schiiler zu verhalten
hat.

Die Lehrer bemihen sich, alle Schiler gerecht zu behandeln.

Die Lehrer interessieren sich auch fir unsere personlichen Probleme und

Erlebnisse.

Wenn es zwischen den Schilern Streit gibt, helfen die Lehrer, den Streit zu

schlichten.

Die Lehrer sind offen fir unsere Meinungen.

Ich respektiere meine Lehrer.

Mir wird zumindest von einer/m Lehrer/in geholfen.

Ich finde es gut, dass wir jetzt in jedem Fach eine/n andere/n Lehrer/in haben.

Wir besprechen Fehler, die wir gemacht haben, in der Klasse.

Die Lehrer erklaren so schnell, dass ich kaum mitkomme

Bei uns kontrollieren die Lehrer was wir kdnnen.

Die Lehrer sorgen dafir, dass alle Schiler alles verstehen.

Meine Lehrer nehmen mich ernst.

Den Lehrern ist es wichtig, wie es mir geht.

Unsere Lehrer richten sich nach unseren Winschen.

Unsere Lehrer gestalten den Unterricht so, dass die Schiiler selbststandig

arbeiten kdnnen.

Unsere Lehrer geben uns Tipps, wie man einen Stoff am besten lernen kann.

Wenn ich Probleme/Schwierigkeiten in der Schule habe, gibt es jemanden, der

mir helfen kann.

Die Lehrer gestalten den Unterricht interessant und abwechslungsreich.

Bei uns werden die Hausibungen von den Lehrern angeschaut.
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Die nachfolgende Auswertung beschreibt die empfundene Lehrer-Schiiler-Beziehung
aller Schulerinnen und Schiler mit Sonderpéadagogischem Forderbedarf in den

Kohorten 1 und 2, jeweils in den Schulstufen 5 bis 8.

Tabelle 30: Lehrer-Schiler-Beziehung gesamt (Eigene Darstellung)

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert
5. Klasse 2,29 2,34 2,33
6. Klasse 2,55 1,48 1,64
7. Klasse 2,49 1,60 2,05
8. Klasse 2,20 1,45 1,56

Lehrer-Schuler-Beziehung uber Schulstufen
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5. Klasse b. Klasse 7. Klasse B. Klasse

1. Kohorte 2. Kohorte Mittelwert

Abbildung 22: Lehrer-Schiler-Beziehung tber Schulstufen (Eigene Darstellung)

Die Lehrer-Schuler-Beziehung wird mit Ausnahme der 5. Schulstufe in der Kohorte 1
im Mittel um einen Bewertungspunkt besser empfunden als in Kohorte 2.

7.9 Gegenuberstellung des Wohlbefindens nach Schuler-Lehrer-Eltern

Die nachfolgend angefiihrten Kreuztabellen stellen die absoluten Haufigkeiten
erhobener Daten der Merkmalsauspragung bezogen auf das Wohlbefinden von
Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem  Forderbedarf in
niedergsterreichischen Neuen Mittelschulen, in Kombination zZu
Befragungsergebnissen jeweils aus Schuiler- und Lehrerfragebogen sowie Eltern-

und Lehrerfragebogen dar.
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Die nachfolgend dargestellte Tabelle bzw. Grafik zeigt, dass in zirka zwei Drittel (63
Prozent, d.h. 27 gleiche Bewertungen aus gesamt 43 vorhandenen Datensatzen) der
Lehrer-Schuler-Einschatzung bezogen auf das Wohlbefinden, gleich eingeschétzt
wird. In 37 Prozent der Falle wird das Wohlbefinden von Schilerinnen und Schulern
mit  Sonderpadagogischem Forderbedarf in  niederdsterreichischen  Neuen

Mittelschulen von Lehrern bzw. Lehrerinnen nicht gleich eingeschatzt bzw. bewertet.

Tabelle 31: Kreuztabelle Wohlftihlen Schiiler Lehrer (Eigene Darstellung)

1 Ich fiihle mich in der Klasse wohl * 2 Filhlt sich wohl. Kreuztabelle

2 FOhit sich wohl. Gesamt

nicht angekreuzt| angekreuzt |gesamt

1 Ich flihle mich in dar Klasze stimmt manchmal 5 11 16
- stimmt genau il 22 27
Gesamt gesamt 10 33 43

Wohlfihlen Schuler vs. Wohlfuhlen Lehrer

25
20
15
angekreuzt
10 -
3 ' ' nicht angekreuzt

stimmt manchma stimmt genau

nicht angekreuzt angekreuzt

Abbildung 23: Wohlfuhlen Schiler vs. Wohlfuihlen Lehrer (Eigene Darstellung)

Gleich wie Lehrer bzw. Lehrerinnen schatzen auch ca. sechzig Prozent (14 aus
gesamt 23 Bewertungen) der Eltern das Wohlbefinden deren Kindern in der Schule
gleich ein. Werden die nicht eindeutig zuordenbaren Angaben aus dem
Elternfragebogen ,trifft etwas zu“ in die Berechnung mitaufgenommen, werden in ca.
83 Prozent (19 aus gesamt 23 Bewertungen) der Eltern-Schilereinschatzung

bezogen auf das Wohlfuhlen in der Klasse gleich eingeschétzt.
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Tabelle 32: Kreuztabelle Wohlfiihlen Eltern Schiler (Eigene Darstellung)

1 Fiihlt sich in der Schule wohl. * 1 Ich fithle mich in der Klasse wohl Kreuztabelle
1 lch filhle mich in der Klasse wohl
stimmit
manchmal stimmt genau Cesamt
1 Fihlt sich in der  trifft zu 4 13 17
Schule wohl. trifft etwas zu 3 5
trifft kaum zu 1 ] 1
Gesamt 7 16 23
Wohlfuihlen Schiler vs. Wohlfuhlen Eltern
15
10
stimmt genau
5
l ' - stimmt manchmal
0
trifft zu trifft etwas zu trifft kaum zu
stimmt manchmal stimmt genau

Abbildung 24: Wohlfuhlen Schiler vs. Wohlfuihlen Eltern (Eigene Darstellung)

7.10 Weiterer (Aus-)Bildungsweg nach der Grundschule

Die nachfolgende Tabelle und die nachfolgende Grafik stellen deutlich dar, dass der
Uberwiegend grofite Teil (29 Prozent) aller Schulerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf nach der Grundschule eine Lehre beginnt.
Lediglich zwei Prozent aller Schilerinnen und Schiler &ufRerten den Wunsch, einmal
ein Studium zu absolvieren. Wichtig ist zu vermerken, dass die Angabe zu weiteren
(Aus-)Bildungsvorhaben lediglich von 41 Prozent der analysierten Datensatze eine

Angabe zu weiteren Aus- und Bildungsvorhaben enthalten.
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Tabelle 33: Was nach Schulzeit machen (Eigene Darstellung)

56 Was michtest du nach der Schulzeit machen?
Ghltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

weilk ich 7 74 175 175
nach nicht
Beruf 28 295 700 a7 h
erlernen/
Lehre
studieren 2 21 5.0 925
Geld 3 32 [ 100,0
verdienen
Gesamt 40 421 100,0

Fehlend System 55 a7.9

Gesamt a5 1000

Weitere Ausbildung nach 8.Schulstufe
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0

10,0

0,0
weilk ich noch nicht Beruf erlernens Lehre studieren Geld verdienen

Abbildung 25: Weitere Ausbildung nach 8.Schulstufe (Eigene Darstellung)

Wie schon in der vorab analysierten Fragestellung zu nachsten Ausbildungsschritten
bzw. Bildungsvorhaben nach der 8. Schulstufe, wird auch in der nachfolgenden
Tabelle und nachfolgenden Grafik deutlich, dass der tUberwiegend grofite Teil aller
Schuilerinnen und Schiler mit Sonderpaddagogischem Fdrderbedarf (35 Prozent)
nach der 8. Schulstufe entweder eine Lehre beginnen mochte bzw. die
Polytechnische Schule als weitere Ausbildung in Betracht zieht. Lediglich ein bis zwei

Prozent aller Schilerinnen und Schuiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf sind

108



interessiert, entweder eine Berufsbildende Mittlere bzw. Berufsbildende Hohere

Schule zu besuchen.
Tabelle 34: Schulform nachstes Jahr (Eigene Darstellung)
55 Welche Schulform wirst du im nachsten Schuljahr hesuchen?
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gltig Lehre 13 13,7 a7 a7
Paoltechnische Schule 256 26,3 61,0 927
berufshildende mittlere 1 1.1 2.4 95,1
Schule
berufshildende hihere 2 21 44 100,0
Schule
Gesamt 4 432 100,0
Fehlend System a4 h6.8
Gesamt 495 1000
Weiterfuhrende Schule nach 8.Schulstufe
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0
5,0
0,0
Lehre Polytechnische berufsbildende berufsbildende
Schule mittlere Schule hihere Schule

Abbildung 26: Weiterfihrende Schule nach 8.Schulstufe (Eigene Darstellung)

7.11 Hochst erwarteter Bildungsabschluss nach Lehrerperspektive

Die nachfolgende Tabelle und die nachfolgende Grafik zeigen den hdchst erwarteten
Bildungsabschluss von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf in der 8.Schulstufe von der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrern.
Ersichtlich ist, dass der Grof3teil der befragten Lehrpersonen der Meinung ist, dass
eine Lehre der hdchst erwartete Bildungsabschluss von Schiilerinnen und Schilern

An zweiter Stelle steht, wie im
109

mit Sonderpadagogischem Forderbedarf ist.



Saulendiagramm ersichtlich, der Pflichtschulabschluss. Von der Grundgesamtheit
gaben allerdings nur flinfzig Lehrerinnen und Lehrer eine Antwort auf diese Frage im
Fragebogen. Den Abschluss einer Meisterprifung wurde von keinem der Befragten
angegeben. Die Berufsbildende Mittlere Schule und die Matura wurden lediglich von
je einer Lehrerin bzw. einem Lehrer angekreuzt. Aufgrund dieser geringen Anzahl

werden diese beiden angekreuzten Antworten als irrelevant betrachtet.

Hochst erwarteter Bildungsabschluss 8.Schulstufe
(Lehrerperspektive)
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Abbildung 27: Hochst erwarteter Bildungsabschluss (Eigene Darstellung)

7.12 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit werden Einschatzungen und Bewertungen auf einer
vordefinierten Bewertungsskala zu Fragestellungen bezogen auf das Klassenklima,
Kooperation in der Klasse, Selbstkonzept Mathematik, Selbstkonzept Deutsch,
Schilerinnen- und Schilermotivation, Lernbarrieren, Lehrer-Schiler-Beziehung
sowie die Beurteilung des Wohlbefindens von Schilern und Schilerinnen mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in der Klasse, erhoben. Zusétzlich werden die
Aus- und Weiterbildungsvorhaben nach der 8. Schulstufe analysiert. Allgemein zeigt
sich ein Trend, dass in allen Fragestellungen, mit Ausnahme der Auswertung aus
Kapitel 7.7 Auswertung zu Lernbarrieren Uber Schulstufen, in Kohorte 1 bessere
Beurteilungsergebnisse aufgezeigt werden, als in Kohorte 2. Allen moglichen
Fragestellungen liegt eine Bewertungsskala von drei mdglichen Bewertungspunkten
(1 = stimmt nicht, 2 = stimmt manchmal, 3 = stimmt genau) zugrunde.

Themengleiche Fragestellungen wurden mittels Faktorenanalyse zu einem
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gemeinsamen Beurteilungswert zusammengefasst. Im Mittel wird das Klassenklima
in Kohorte 1 (2.5 Bewertungspunkte) um einen Bewertungspunkt besser bewertet als
in Kohorte 2 (1.5 Bewertungspunkte). Die Einzelfrage ,Ich fuhle mich in der Klasse
wohl“ zeigt, dass sich Schulerinnen und Schuler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf in der funften Schulstufe nicht wohl fuhlen. Interessant erscheint
jedoch, dass sich dieses Empfinden bis zur achten Schulstufe soweit positiv
verandert, dass kein Schiler bzw. keine Schuilerinnen sich nicht wohl in der Klasse
fuhlt. Obwohl diese Einzelfrage Uber Schuljahre hinweg positive Veranderungen
zeigt, bleibt der gegenlaufige Trend im Fragenkomplex ,Klassenklima®“ gegenlaufig.
Wahrend fur Schilerinnen und Schiler mit Sonderpéadagogischem Fdrderbedarf in
der Kohorte 1 die Kooperation in der Klasse mit fortlaufender Schulstufe stetig
zunimmt, ist in Kohorte 2 nach der 5. Schulstufe ein Riuckgang von 0,7
Bewertungspunkten (2,3 Bewertungspunkten auf 1,66 Bewertungspunkten)
racklaufig. Die Auswertung zu Selbstkonzept Deutsch und Mathematik zeigt
denselben Kurvenverlauf. Sowohl in Kohorte 1 als auch in Kohorte 2 wird fur
Selbstkonzept Deutsch und Mathematik ein Anstieg in den Bewertungspunkten von
Schulstufe 5 bis Schulstufe 6 verzeichnet. Fir das Selbstkonzept in den Schulstufen
6 und 7 wird in Kohorte 1 ein Anstieg, in Kohorte 2 ein Rickgang festgestellt. Die
Fragestellungen zu Motivation werden in beiden Kohorten mit einem ricklaufigen
Trend von Schulstufe 5 bis Schulstufe 8 bewertet (Kohorte 1: 2.53 auf 1.97
Bewertungspunkte, Kohorte 2: 2.25 auf 1.73 Bewertungspunkte). Liegt das
Hauptaugenmerk aus diesem Fragenkomplex lediglich auf der Einzelfrage ,lIch lerne
gerne®, so sind durchaus positivere Bewertungen erkennbar. Demzufolge wurde im
Rahmen dieser Masterarbeit herausgefunden, dass der Prozentwert von
Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf von 34 Prozent
Ende der funften Schulstufe auf 23 Prozent sank. An dieser Stelle muss hinzugeflgt
werden, dass die Anzahl an Rickmeldungen in der achten Schulstufe weitaus
geringer ausfiel. Wahrend Lernbarrieren in Kohorte 2 konstant einen Wert um 2.00 in
den Schulstufen 5 bis 8 aufweisen, wird in Kohorte 1 ein Beurteilungswert um 1.75
Bewertungspunkte verzeichnet (Ausnahme 6. Schulstufe 1.30 Bewertungspunkte).
Wahrend Schulerinnen und Schiler mit Sonderp&dagogischem Foérderbedarf in
Kohorte 1 die Lehrer-Schiler-Beziehung in den Schulstufen 6 bis 8 mit einem

Beurteilungswert von 2.5 Bewertungspunkten bewerten, werden in Kohorte 2 im
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Mittel lediglich 1.5 Bewertungspunkte vergeben. Sowohl in Kohorte 1 als auch in
Kohorte 2 konnten zwei Drittel aller Eltern und Lehrerinnen das Wohlbefinden der
Schulerinnen und Schiler richtig bewerten und einschatzen. Im Wohlbefinden zeigt
sich aus der Perspektive von Schulerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf und deren Eltern ebenso zu achtzig Prozent Ubereinstimmung. Zirka
39 Prozent aller Schilerinnen und Schiler haben nach der 8. Schulstufe vor, eine
Lehre bzw. Polytechnische Schule zu absolvieren. Das Erlernen eines Berufes sowie
das eigenstandige Geld-Verdienen zahlen zu den hauptséchlichen Aus- und
Weiterbildungsvorhaben nach der 8. Schulstufe von Schulerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf. Lediglich zwei bis vier Prozent aller
Schulerinnen und Schiler haben vor, nach der 8. Schulstufe eine weiterfihrende
Schule zu besuchen. Nach Lehrerperspektive zeigt sich, dass diese ebenfalls der
Meinung sind, dass Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf den Pflichtschulabschluss oder eine Lehre abschlieRen koénnen. In
bereits vorhandenen Forschungsergebnissen ist zuséatzlich ersichtlich, dass
Lehrerinnen und Lehrer ihren Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf den Abschluss der Pflichtschule oder die Absolvierung einer Lehre als
hdchstmdglichen Bildungsabschluss zutrauen (vgl. Geppert/Knapp/Hérmann, 2012,
S. 18f). Aufgrund der zuvor erwahnten und in dieser Masterarbeit entstandenen
Forschungsergebnisse kann somit von einer Ubereinstimmung in Bezug auf den

weiteren Ausbildungsweg gesprochen werden.
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8 Abschlussdiskussion und Ausblick

Das Ziel dieser Masterarbeit war es herauszufinden, wie Inklusion von Schulerinnen
und Schilern mit Sonderpadagogischem Fdérderbedarf empfunden wird. Zudem
sollte die dazugehorige Perspektive der Lehrerinnen und Lehrern sowie der Eltern
analysiert werden. Im Fokus des Interesses lag zusatzlich, wie sich der weitere
Bildungsweg von Schulerinnen und Schulern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf nach Abschluss der Neuen Mittelschule gestaltet.

Die im Rahmen der Forschung aufgestellte Forschungsfrage lautet wie folgt:

Wie wird der Besuch der Neuen Mittelschule in Bezug auf Klassenklima,
Kooperation, Motivation, Lehrer-Schiler-Beziehung, Selbstkonzept Mathematik und
Deutsch, Lernbarrieren, Bildungsaspirationen von Schilern und Schilerinnen mit

Sonderpadagogischem Forderbedarf erlebt?

Um diese beantworten zu kénnen, wurden anfangs im Rahmen des theoretischen
Teils die Themenbereiche der Inklusion, der Schulkultur, der Neuen Mittelschule und
der Sonderpadagogik einer ndheren Betrachtung unterzogen.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass im Rahmen der Inklusion noch
Aufholbedarf besteht. Zwar ist das Konzept der Inklusion theoretisch ausgereift,
jedoch in der Praxis oft noch schwierig umsetzbar. Ein Grund daftr kénnte sein, dass
Inklusion eine beschlossene Sache seitens der Politik war und sein Ursprung nicht in
Schulen entstand (vgl. WeltN24, 2014, S. 4). Interessant erscheint auch, dass
Inklusion weltweit unterschiedlich umgesetzt wird. Osterreich zahlt im Hinblick auf
Inklusion nicht zu den besten Landern der Welt. Zwar ist es um den Ausbau einer
inklusiven Bildung bemuiht, jedoch bereitet die Abschaffung der Sonderschulen
(noch) Sorgen. Fest steht, dass Inklusion nur dann gelingen kann, wenn Schule neu
gedacht wird. In diesem Sinne muss auf die Unterscheidung von Menschen mit und
ohne Behinderung verzichtet werden und von Menschen mit individuellen
Bedurfnissen ausgegangen werden (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 12f). Erst, wenn
Lehrerinnen und Lehrer auf den Umgang mit Heterogenitat und Inklusive Bildung
ausreichend vorbereitet werden, und diesem Sinne in Bildungsinstitutionen
differenziert und individualisiert wird, kann von einem positiven Schritt in Richtung

Inklusion gesprochen werden. Individualisierung und Differenzierung kénnen als
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Stichworte fur Inklusion bezeichnet werden. Die Aufbereitung des kompletten
Lernstoffes bzw. Lerninhaltes in unterschiedliche Schwierigkeitsstufen muss in
Schulen zur Normalitdt werden. Aufgrund der nicht mehr bestehenden
Leistungsgruppen, der neuen Leistungsbeurteilung und der Anwesenheit zweier
Lehrerinnen und Lehrern in Hauptfachern kann gesagt werden, dass Neue
Mittelschulen gute Voraussetzungen fir eine gelingende Inklusion haben. Trotzdem
muss erwahnt werden, dass sich alle Bildungsinstitutionen an die Bedurfnisse aller
Lernenden anzupassen haben und alle Lehrerinnen und Lehrer bereits in ihrer
Ausbildung ausreichend auf den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion vorbereitet
werden mussen (vgl. Schéb, 2013). Es darf nicht vergessen werden, dass Inklusion
nicht einzig als Aufgabe der Gesellschaft gesehen werden darf, sondern Aufgabe
eines jeden einzelnen Menschen ist (vgl. Heimlich/Kahlert, 2014, S. 13). Kinder mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf werden heutzutage haufiger in Pflichtschulen
unterrichtet. Im Konzept der Inklusion sollen jeder Schulerin und jedem Schiler die
bestmoéglichen Chancen fir die Zukunft geboten werden. Wie bereits erwéahnt,
stehen die Chancengleichheit sowie hodhere Bildungschancen im Vordergrund.
Fraglich ist nun, ob dies in der Neuen Mittelschule tatsachlich umgesetzt wird und
Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf nach Abschluss

dieser Schulform bessere Chancen im weiteren Bildungsweg haben.

Im empirischen Teil wurde zu den Themenbereichen Klassenklima, Kooperation,
Selbstkonzept Mathematik und Deutsch, Motivation, Lernbarrieren und Lehrer-
Schuler-Beziehung ein Verlaufsdiagramm von der funften bis zur achten Schulstufe
erstellt. Die Ergebnisse werden nachfolgend prasentiert und mit weiteren aktuellen

empirischen Forschungsdaten verknupft.

Das Klassenklima wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit naher betrachtet. Dabei
kam zum Vorschein, dass zuvor genanntes von Schilerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf in Neuen Mittelschulklassen als durchaus gut
empfunden wird. Im Verlauf Uber Schulstufen zeigte sich jedoch ein stetig
abnehmender Trend von der funften bis zur achten Schulstufe. Eine Grazer Studie
untersuchte, wie gut Schilerinnen und Schuler mit Behinderung in Regelschulkassen
integriert sind. Dabei wurde festgestellt, dass sich diese weniger akzeptiert fihlen
und haufiger Opfer von aggressivem Verhalten sind (vgl. Gebhardt, 2012, S. 27).
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Zudem kam zum Vorschein, dass Kinder mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
eher ungern mit ihren Mitschilerinnen und Mitschilerin zusammen in eine Klasse
gehen (vgl. Gebhardt, 2012, S. 120). In weiterer Folge wurde herausgefunden, dass
Kinder mit Behinderung weniger soziale Beteiligung als Kinder ohne Behinderung in
ihren Klassen erfahren. Dass Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf haufiger ausgeschlossen werden und weniger dauerhafte
Freundschaften haben, zeigte sich ebenso in einer Grazer Studie (vgl.
Schwab/Gebhardt et al., 2015, S. 2). Der deutsche Erziehungswissenschaftler und
Inklusionskritiker Bernd Ahrbeck erwdhnt in seinen vergffentlichten Bichern und
Artikeln ebenso, dass Kinder mit Behinderung zu den unbeliebtesten Schilern und
Schulerinnen zahlen und sich haufiger diskriminiert fuhlen (vgl. Ahrbeck, 2011, S.
32f). Die Sorge der Eltern ist ebenso, dass ihr Kind mit Behinderung in
Regelschulklassen ausgeschlossen und im schlimmsten Fall sogar gemobbt werden
konnte. Der Wunsch der Eltern besteht darin, dass ihr Kind unbeschwert am Leben
der Gesellschaft teilnehmen kann (vgl. WeltN24, 2014, S. 4).

Als interessant stellte sich auch die Beantwortung der Frage nach dem Wohlfuhlen in
der Klasse (Einzelfrage aus dem Fragekomplex ,Klassenklima®) heraus. Demzufolge
fuhlt sich beim Eintritt in die Neue Mittelschule (5.Schulstufe) ein hoher Anteil der
Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf nicht wohl.
Dieses Empfinden veranderte sich bis zum Ende der Neuen Mittelschule zum
Positiven. In der achten Schulstufe gab es keine einzige Nennung einer Schiilerin
oder eines Schiulers, dass sie sich in der Klasse unwohl fiihlen. Trotzdem weist der
Fragenkomplex ,Klassenklima“ tber die vier Jahre betrachtet, einen gegenlaufigen

Trend auf.

Kurz zusammengefasst kann die Forschungsfrage im Hinblick auf das Klassenklima
wie folgt beantwortet werden: Das Klassenklima wurde im Rahmen der NOESIS-
Studie von Schulerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf zwar
als durchaus gut bewertet, jedoch muss hinzugefiigt werden, dass im Laufe der
Schuljahre ein stdndig abnehmbarer Trend zu erkennen ist. Wie in der
Osterreichischen Studie von Gebhardt im Jahr 2012 ersichtlich wurde und ebenso der
deutsche Inklusionskritiker Bernd Ahrbeck in seinem Buch schreibt, dass Kinder mit
Behinderung in Regelschulkassen weniger integriert sind und kaum dauerhafte
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Freunde und Freundinnen haben, dirfte das Klassenklima tUber die Zeit hinweg an
Qualitat abnehmen. Trotz des Umstandes, dass das Klassenklima bis zum Ende der
achten Schulstufe eine negative Entwicklung erfahrt, fuhlen sich Schulerinnen und
Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf in der achten Schulstufe in ihren
Klassen wohl bzw. manchmal wohl. Erklaren lasst sich dieser Umstand auch aus der
Komplexitat des Konstrukts ,Klassenklima“, welches sich aus vielen verschiedenen
Faktoren zusammengesetzt und anhand neun divergierender Einzelparameter

gemessen wird.

Das Thema Kooperation wurde von Schilerinnen und Schilern  mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf in  Neuen Mittelschulklassen in der
gegenstandlichen Arbeit ebenso analysiert. Die Ergebnisse zeigen Uber Schulstufen
hinweg stets unterschiedliche Auspragungen. In einer Grazer Studie wurde in
Erfahrung gebracht, dass Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf von ihren Mitschilerinnen und Mitschilern weniger oft zu Aktivitaten
gewahlt werden. Im Jahr 2012 wurde additiv dazu herausgefunden, dass diese
Zielgruppe weniger gut mit den Klassenkolleginnen und Klassenkollegen
auskommen wirde (vgl. Gebhardt/Schwab/Krammer et al., 2012, S. 7). Wird die
Perspektive der Lehrpersonen auf Schilerinnen und  Schiler mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf im Hinblick auf Kooperation geworfen, so
zeigen internationale Forschungsergebnisse, dass in etwa funfzig Prozent mit
Klassenkameradinnen und Klassenkameraden kooperiert wird (vgl. Sumi et al., 2007,
zit. n. Gebhardt, 2012, S. 26). Der Osterreichische Universitatsprofessor Dr. Volker
Schoénwiese, welcher an der Universitat Innsbruck lehrt, fand passend dazu heraus,
dass Kinder ohne Behinderung in Inklusionsklassen ihren Mitschilern und
Mitschulerinnen  mit  Behinderung gegenuber Fremdes erkennen und
Behindertenfeindlichkeit als nicht mehr existent werten (vgl. Schénwiese, 2008, S. 7).
Der Rektor an der Hochschule fir Heilpadagogik Urs Strasser in Zurich ist zusatzlich
der Meinung, dass Kinder ohne Behinderung in Inklusionsklassen tber bessere
soziale Kompetenz verfiigen als Kinder ohne Behinderung in Regelschulklassen (vgl.
Strasser, 2006, S. 12).

Zusammengefasst kann die vorliegende Forschungsfrage wie folgt beantwortet
werden: Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
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kooperieren mit ihren Mitschilerinnen und Mitschilern durchaus unterschiedlich gut.
Es konnte kein eindeutiger Hinweis auf gelungene oder nicht gelungene Kooperation

festgestellt werden.

In der vorliegenden Masterarbeit wurde ein Blick auf das Selbstkonzept Mathematik
und Deutsch geworfen. Bereits vorhandene Studien zu diesen Themenbereichen
zeigen unterschiedliche Ergebnisse. Osterreichische Forschungen zeigen, dass
Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf kaum negative
Aspekte im Hinblick auf das Selbstkonzept zu erkennen gaben. Additiv dazu konnten
kaum Unterschiede im Selbstkonzept zwischen Schilerinnen und Schiler mit und
ohne Sonderpadagogischem Férderbedarf gefunden werden (vgl. Gebhardt, 2012, S.
25). Der Universitatsprofessor Dr. Schonwiese fand passend dazu in Osterreich
heraus, dass das Selbstkonzept von Kindern mit Behinderung in inklusiven Settings
stets steigt und die Bildungschancen somit als weit besser eingeschétzt werden (vgl.
Schonwiese, 2008, S. 7).

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurde herausgefunden, dass das Selbstkonzept in
Mathematik von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
mit zunehmender Schulstufe als immer besser eingestuft wird. Im Selbstkonzept
Deutsch sind ahnliche Ergebnisse erkennbar, jedoch ist in der 8.Schulstufe ein
leichter Riickgang zu verzeichnen.

Die Motivation wurde von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf in Neuen Mittelschulen im NOESIS-Projekt tber die Schuljahre hinweg
immer negativer bewertet. Bevor man jedoch aus diesem Ergebnis vorschnelle
Schlusse zieht, ist es immanent wichtig, sich die Einzelergebnisse im Detall
anzusehen. Auch wenn der Fragenkomplex ,Motivation® mit den Jahren eine
negative Pragung aufweist, zeigt die Variable ,lch lerne gerne“ einen
gegensétzlichen Trend. Der Prozentwert der Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf sank von 34 Prozent Ende der flnften
Schulstufe auf 23 Prozent in der achten Schulstufe. An dieser Stelle muss jedoch
angemerkt werden, dass die Anzahl der Rickmeldungen in der achten Schulstufe
geringer war. Diesem Umstand Rechnung tragend konnte man den logischen
Schluss ziehen, dass Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf mehr Freude am Lernen haben. Der Rektor Urs Strasser fand in der
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Schweiz heraus, dass Kinder mit Behinderung in Regelschulklassen durchaus
hohere Leistungsfortschritte als in Sonderschulklassen erzielen (vgl. Strasser, 2006,
S. 11).

Betreffend den Fragenkomplex ,Lernbarrieren® lasst sich tber alle vier Schuljahre
bzw. Schulstufen vor allem bei Kohorte 2 eine relativ lineare Entwicklung feststellen.
Demzufolge lassen sich aufgrund der vorliegenden Daten keine Einflussfaktoren
identifizieren beziehungsweise lasst sich davon keine schilerspezifische

Differenzierung durch das Lehrpersonal erkennen.

Auffallig ist, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung bei der Kohorte 2 zu Beginn der
funften Schulstufe noch relativ gut ist und bis zur sechsten Schulstufe kontinuierlich
abnimmt. Von der sechsten bis zur achten Schulstufe bleibt die Lehrer-Schler-
Beziehung relativ konstant, jedoch auf niedrigem Niveau. Im Gegensatz zur eben
erwahnten 2. Kohorte lasst sich bei Kohorte 1 diese Entwicklung nicht erkennen. Die
Lehrer-Schuler-Beziehung befindet sich zu Beginn und am Ende auf nahezu
gleichem Niveau und erfahrt auch dazwischen keine extremen Schwankungen.
Warum die Lehrer-Schiler-Beziehung bei Kohorte 2 innerhalb eines Jahres eine
derart drastische Verschlechterung erfahrt, lasst sich aus den Datenséatzen nicht

erklaren.

Eine Gegenuberstellung des Wohlbefindens nach der Bewertung von Schilerinnen
und Schilern, Lehrerinnen und Lehrern und Eltern erfolgte anschlieBend. Dabei
wurde das Wohlbefinden von Schilerinnen und Schilern sowie von Lehrerinnen und
Lehrern zu etwa zwei Dirittel gleich eingeschéatzt. In der Betrachtung des
Wohlbefindens von Schilerinnen und Schilern sowie deren Eltern lag die
Ubereinstimmung bei etwa achtzig Prozent. In Deutschland wurde festgestellt, dass
sich der Grofdteil der Schilerinnen und Schiler mit Sonderpa&dagogischem
Forderbedarf in Regelschulklassen sehr wohl bis wohl fuhlt (vgl. Gebhardt, 2012, S.
28).

Im Rahmen der Arbeit wurde der weitere (Aus-)Bildungsweg nach der Neuen
Mittelschule von Schiilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
in einem Diagramm dargestellt. Hierbei zeigt sich, dass der grof3te Teil aller

befragten Schilerinnen und Schiler mit Sonderpddagogischem Forderbedarf nach
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Abschluss der Neuen Mittelschule eine Lehre beginnen oder eine Polytechnische
Schule besuchen méchte. Nur ein kleiner zweiprozentiger Anteil hat den Wunsch, im
spateren Leben zu studieren. Das Interesse eine Berufsbildende Mittlere bzw.
Berufsbildende Hohere Schule zu besuchen, besteht bei Schilerinnen und Schilern
mit Sonderpadagogischem Foérderbedarf ebenso nur zu ein bis zwei Prozent.
Amerikanische Forschungsergebnisse hingegen zeigen, dass Schilerinnen und
Schiler mit Behinderung manchmal in High-Schools unterrichtet werden oder
Universitaten besuchen (vgl. Hautkapp, 2014, S. 1f). An diesen Daten ist erkennbar,
dass Inklusion zwar in Amerika entsprechend angekommen ist, jedoch in Osterreich
noch viel Aufholbedarf besteht. In Amerika ist Inklusion bereits seit mehr als vierzig
Jahren Normalitat. In dsterreichischen Studien wurde herausgefunden, dass Kinder,
welche einst eine Sonderschule besuchten, nur selten den Pflichtschulabschluss in
einer anderen Schule absolvieren (vgl. Geppert/Knapp/Hérmann, 2012, S. 18f). In
Deutschland wurde in weiterer Folge herausgefunden, dass Inklusion mit Abschluss
der Pflichtschule endet (vgl. Klemm, 2015, S. 6f). Wéahrend Eltern sehr optimistisch
sind und ihren Kindern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf trotz dieser
Etikettierung mehr als lediglich den Abschluss der Pflichtschule zutrauen, gaben
Lehrerinnen und Lehrer in Osterreich an, Schulerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf wirden laut ihrer Meinung keine hohere
Ausbildung als den Pflichtschulabschluss  erreichen konnen (val.
Geppert/Knapp/Hormann, 2012, S. 18f). Im Rahmen dieser Masterarbeit wurde die
Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf den weiteren Bildungsweg
nach der Neuen Mittelschule betrachtet. Dabei kam zum Vorschein, dass der
Grofdteil der Lehrpersonen der Meinung ist, Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf wirden keine hohere Ausbildung als den
Pflichtschulabschluss oder eine Lehre schaffen. Verknupft man diese Ergebnisse mit
den Ergebnissen der Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem

Forderbedarf, so ist Ubereinstimmung erkennbar.

Werden die bereits vorhandenen Forschungsergebnisse mit den empirischen Daten
dieser Masterthesis verkniipft, so zeigt sich ebenso Ubereinstimmung. Laut Statistik
Austria 2015/16 ist ersichtlich, dass 3056 Schulerinnen und Schuler Polytechnische
Schulen besuchen und darunter 158 Jugendliche mit Sonderp&dagogischem
Forderbedarf fallen (vgl. Statistik Austria, 2016). Das sind in etwa 5,2 Prozent aller
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Kinder und Jugendlichen mit Behinderung in dieser Schulform. Im Jahr 2014/15
waren es etwa 4,8 Prozent (vgl. Statistik Austria, 2015). Daraus lasst sich ableiten,
dass innerhalb eines Schuljahres der Besuch von Schilerinnen und Schilern mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf in Polytechnischen Schulen um einen geringen
Prozentsatz stieg. Hinterfragt werden musste, weshalb die Frage ,Was mdchtest du
nach der Schulzeit machen?” nur von lediglich 41 Prozent aller Jugendlichen
beantwortet wurde. Ob es wohl nur daran liegt, dass die Zielgruppe ihren weiteren
Bildungsweg selbst noch nicht weild (wie im Fragebogen angegeben), ist fraglich.

Kurzum kann die beforschte Frage wie folgt zusammengefasst beantwortet werden:
Der Grof3teil der Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
in Neuen Mittelschulen gab bei der Befragung an, nach Abschluss der Pflichtschule
eine Lehre zu beginnen oder einen Beruf zu erlernen. Der Besuch der
Polytechnischen Schule wird ebenso oft von dieser Zielgruppe angegeben.
Lehrpersonen gaben als hochst erwarteten Bildungsabschluss ebenso den
Pflichtschulabschluss oder eine Lehre an. Somit kann von Ubereinstimmung
gesprochen werden. Die Frage, ob sich die Chancen von Schilerinnen und Schilern
in Neuen Mittelschulen im Vergleich zu Sonderschulen somit tatsachlich verbessert
haben, bleibt offen.

In dieser Arbeit sowie im gesamten Kontext Inklusion kommt zum Vorschein, dass an
diesem Thema nach wie vor gearbeitet werden muss. Inklusion kann als
Langzeitprojekt gesehen werden, welches in seiner Umsetzung Schritt fur Schritt
unterstutzt werden muss. Wie bereits in der Arbeit erwahnt, muss ein Umdenken von
allen Beteiligten erfolgen, damit Inklusion gelingen kann. Um ein aussagekréftiges
Abbild der Realitat zu erhalten und mdgliche Verdnderungen ersichtlich zu machen,

kann die empirische Sozialforschung einen wesentlichen Beitrag leisten.

Mit weiteren Forschungsvorhaben, beispielsweise im NOESIS-Projekt, koénnte
vermehrt auch die Perspektive von Schilerinnen und Schilern  mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf eingenommen werden. In dieser Arbeit konnte
dies aufgrund weniger Forschungsdaten leider nur in geringem Ausmal} erfolgen.

Sichtbar wurde dieses Defizit vor allem anhand der teilweise geringen
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Antwortbereitschaft der Schilerinnen und Schiler, der Lehrerinnen und Lehrer und

Eltern betreffend bestimmter Fragenkomplexe in einigen Schulstufen.

Ein  Ankndpfungspunkt wére zusétzlich, die untersuchten Bereiche wie
beispielsweise im NOESIS-Projekt das Klassenklima, die Motivation, die
Kooperation, Lernbarrieren, Lehrer-Schuler-Beziehung, das Wohlbefinden und den
weiteren Ausbildungsweg nach der Grundschule naher zu untersuchen.
Bezugnehmend auf das Umfrageergebnis betreffend dem Wohlfuhlen in der Klasse
erscheint es als wichtig und notwendig, hier weitere Analysen anzustreben. Um
weitere Schliisse aus den Ergebnissen ziehen zu kénnen, ware die Beantwortung
der Frage des ,Warum® sich Schulerinnen und Schiler in der Klasse wohl fluhlen
naher zu beleuchten. Die dafir malRgeblichen Einflussfaktoren gilt es zu
identifizieren, um zukilnftig von Beginn der funften Schulstufe gezielt auf das
Wohlbefinden (im positiven Sinne) der Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpadagogischem Forderbedarf einwirken zu kénnen. Anzunehmen ist namlich,
dass im Laufe der vier Schuljahre ein Prozess ablauft, der direkten Einfluss auf das
Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiler nimmt. Da die Daten der Studie die
Interpretation zulassen, dass Schilerinnen und Schuler, welche sich in der Klasse
wohlfihlen, mehr Freude am Lernen haben, gilt es, die mal3geblichen
Prozessbeschleuniger zu lokalisieren und entsprechend gegebener Méglichkeiten zu
optimieren. Denkbar ware, dass es sich bei den eben genannten Einflussfaktoren
nicht blo3 um ein Spezifikum betreffend Schilerinnen und Schiler mit
Sonderpéadagogischem Forderbedarf handelt, sondern anzunehmen ist, dass es
allgemein gultige Einflussdimensionen respektive Motivatoren betrifft. Die Verfasserin
der gegenstandlichen Arbeit ist nach eingehender Analyse der vorliegenden Daten
davon Uberzeugt, dass die Lehrerin bzw. der Lehrer als einer der prioritdren
Schlussel zum Erfolg fungiert und durch entsprechendes, individuelles und
empathisches Eingehen auf die Erwartungshaltungen und Bedurfnisse von
Schulerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf zur positiven
Perzeption beisteuern kann. Mal3geblich fir ein positives Lernumfeld erscheint auch
die Zusammensetzung des Klassengefliges. Auch wenn es derzeit nicht der Realitat
entspricht, wird hier empfohlen, auf eine je nach Situation erforderliche,
unterschiedliche, angemessene Zusammensetzung der Klasse Bedacht zu nehmen.
Gleichzeitig muss immer mitbertcksichtigt werden, dass nicht nur die Interessen der
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Schilerinnen und Schiler mit Sonderpadagogischem Forderbedarf im Fokus stehen,
sondern auch die restlichen Klassenmitglieder keine Benachteiligung erfahren, in
ihrer Lernentwicklung jene Aufmerksamkeit durch Lehrpersonen erhalten und somit

keinerlei Abstriche machen missen.

Im Hinblick auf eine bundeslanderibergreifende Aussagekraft wére eine moglichst
gro3e Anzahl an befragten Schilerinnen und Schilern mit Sonderpéadagogischem
Forderbedarf von zentraler Bedeutung. Interessant ware ebenso, nicht lediglich das
Schulmodell der Neuen Mittelschule zu analysieren, sondern auch andere
Schulsysteme in die Forschung miteinzubeziehen. Eine Beobachtung der
Veranderungen der Schiler- bzw. Schilerinnenzahlen mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf in den einzelnen Schulformen ware ein logischer néachster Schritt. Der
Verfasserin dieser Masterarbeit erscheint es auch spannend, Vergleiche zwischen
Schulerinnen und Schulern mit und ohne Sonderp&dagogischem Fdrderbedarf im
Hinblick auf die oben genannten Themenbereiche in unterschiedlichen Schulformen

ZU untersuchen.

Auch wenn das Konzept der Inklusion heute noch von vielen als befremdend
empfunden wird, scheint es das Potenzial zu haben, zuklnftig bei erfolgreicher

Umsetzung die 6sterreichische Bildungslandschaft zu revolutionieren.
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Kurzfassung der Masterarbeit

In der vorliegenden Masterarbeit wird die Sichtweise auf den Schultyp der Neuen
Mittelschule von Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
naher untersucht. Diese neue Schulform ist seit 2012 im 0&sterreichischen
Regelschulwesen verankert. Dadurch erhalt Inklusion einen neuen Stellenwert. Die
Umsetzung der Inklusion soll in Neuen Mittelschulen mittlerweile zum fixen
Bestandteil in 0sterreichischen Schulen geworden sein. Das bedeutet, dass
Schilerinnen und Schiler mit und ohne Beeintrachtigung im selben Klassenverband

gemeinsam unterrichtet werden.

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die Wahrnehmung bezogen auf das Klassenklima,
Kooperation, Lehrer-Schuiler-Beziehung, Selbstkonzept Mathematik und Deutsch,
Lernbarrieren, Motivation und Bildungsaspiration von Schilerinnen und Schulerin mit
Sonderpadagogischem Foérderbedarf in niederdsterreichischen Neuen Mittelschulen
darzustellen. Die Wahrnehmungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie von Eltern
vor allem in Bezug auf Wohlbefinden flieBen ebenso in die Analyse mit ein. Der
Schultyp der Neuen Mittelschule zielt darauf ab, jedem Kind gleiche Chancen zur
Verfligung zu stellen, ohne dabei auf Selektionsverfahren stof3en zu missen. Durch
Differenzierung und Individualisierung sollen jedem Schiler und jeder Schulerin
maximale Bildungschancen und bestmdgliche Zukunftsoptionen geboten werden
kénnen. Sonderschulen sollen langsam zum Auslaufmodell werden. Die Arbeit
hinterfragt, ob das Modell der Neuen Mittelschule auch aus Sicht der Schilerinnen
und Schiler mit Sonderpaddagogischem Forderbedarf die beste Losung darstellt.
Besonders auf die Wahrnehmung dieser Zielgruppe in Bezug auf Schul- bzw.
Klassenklima, Selbstkonzept Deutsch und Mathematik, Kooperation, Lehrer-Schiler-
Beziehung, Bildungsbarrieren, Lernprozesse, Wohlbefinden und Bildungstbergéange
wird in der gegenstandlichen Arbeit Bezug genommen. Um auf diese Thematik
eingehen zu konnen, wurden mittels bereits vorhandener Fragebbtgen aus dem
NOESIS-Projekt Daten der jeweiligen Zielgruppe gesammelt, analysiert und letztlich

interpretiert und beschrieben.
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Abstract

The present master thesis examines the views on the ,New Secondary School” from
the perspective of students with special educational needs. This new type of school
has been incorporated into the formal school system in 2012. As a conseguence,
inclusion gained a different importance as it has become a permanent component in
the Austrian School System. Thus, students with and without any special educational
needs share the same class and are taught together. The aim of this paper is to
outline the perception of students with special educational needs regarding
classroom atmosphere, collaboration, the student-teacher relationship, mathematics
and German self-concept, learning barriers, motivation and educational aspirations in
the “New Secondary Schools” in Lower Austria. The perception of teachers and
parents has also been taken into consideration especially with regard to overall
wellbeing. One of the objectives of the new form of Secondary School is to allow
equal opportunities for each and every child, regardless of any selection process. By
means of differentiation and individualization the most valuable educational
opportunity and best possible future options shall be achieved. Thereby the special
needs schools will become a phase-out model. This paper examines whether the
New Secondary Schools represent the best possible option from the point of view of
students with special educational needs. Especially the perception of the target group
concerning school- and classroom atmosphere, mathematics and German self-
concept, collaboration, the student-teacher relationship, learning barriers, learning
processes, wellbeing and educational transitions are being analysed. In order to
investigate the present subject matter a study among the target group was carried
out on the basis of the already existing NOESIS-project questionnaires. This paper

outlines, analyses and interprets the findings.
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