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1. Das Problem

Es ist ein guter Brauch, in der Einleitung einer wissenschaftlichen Arbeit iiber
die Fragestellung, ihre Motive, Hintergriinde und Relevanz zu informieren. Dies
soll auch hier geschehen, aber die Einfiihrung in die Problem- und
Aufgabenstellung dieser Abhandlung soll nicht mit Worten erfolgen, sondern
mittels eines Planspiels. Sie, verehrte*r Leser*in, werden eingeladen, sich in ein
Problem hineinzuversetzen und sich fiir dieses Problem eine Losung
auszudenken. Es ist ein frei erfundenes, virtuelles Problem, dem allerdings
sowohl eine handfeste Realitidtsndhe und wie auch eine allerhéchste
Praxisrelevanz zukommt.

Die Textbox Nr. 1 enthdlt zunichst die Darstellung des Problems und
konfrontiert sodann mit zwei Fragen, um deren stille Beantwortung Sie gebeten
werden. Lassen Sie sich bitte auf dieses kleine Gedankenexperiment ein; Sie
werden fiir [hre empathische Beteiligung mit einem tiefen Verstindnis der
Problemlage reichlich belohnt werden.



In einer Grundschule gibt es eine inklusive Klasse mit 22 Kindern, 3 Kinder haben
eine ,,Behinderung*:

1 autistisches Kind

1 epileptisches Kind

1 hyperaktives Kind (ADHS) .
Das epileptische Kind kann lernzielgleich unterrichtet werden. Das autistische Kind
verfiigt in Mathematik iiber eine besondere Begabung, im librigen Unterricht
braucht es ebenso wie das hyperaktive zieldifferente Aufgaben.

Die Schule kann die Klasse nach eigenem Gutdiinken mit einer padagogischen
Zweitkraft besetzen. Fiir die padagogische Zweitkraft steht ein finanzielles Budget
im Umfang einer % - Stelle Sonderpiddagoge (~ 6 Std. pro Woche) zur Verfiigung.

Aufgabe:
- Sie sind Eltern eines behinderten Kindes: Welche personelle Besetzung
wiinschen Sie sich fiir diese inklusive Lerngruppe?
- Sie sind Lehrerin dieser inklusiven Lerngruppe: Welche personelle Besetzung
wiinschen Sie sich fiir diese inklusive Klasse?

Box 1: Planspiel ,,Ausstattung von inklusiven Lerngruppen mit pddagogischem
Personal

Nun sind wir schon mittendrin in dem Problem, das hier zur Erorterung ansteht.
Es geht um die Frage, welche personellen padagogischen Ressourcen fiir die
Erziehung und Unterrichtung von inklusiven Lerngruppen zur Verfiigung
gestellt werden sollen, wenn Inklusion bestmoglich gelingen soll. Das zu
verhandelnde Thema ist ein klassisches Allokationsproblem. Allokation verlangt
die Zuweisung von knappen Ressourcen an bediirftige Individuen oder Gruppen.
Im Falle des Planspiels sollen nach moglichst transparenten, rational
nachvollziehbaren Gesichtspunkten beschrankte finanzielle Ressourcen in Form
von Arbeitszeit von Pddagogen an Individuen oder Gruppen, die besonderen
Hilfe- und Unterstiitzungsbedarf haben, adressiert werden.

Die Losung dieses Problems hat — wie Sie, verehrte*r Leser*in sicherlich
gesplrt haben — einen gewichtigen Haken. Die Problemldsung ist an eine ebenso
unerbittliche wie unerfreuliche, ja drgerliche Bedingung gebunden. Das Problem
einer bestmoglichen Ausstattung von inklusiven Lerngruppen muss ,,unter der
Bedingung endlicher Ressourcen® gelost werden! Es steht eben nicht Geld in
Hiille und Fiille zur Verfiigung und wir kénnen bei der Akquise personeller
Ressourcen nicht aus dem Vollen schopfen, sondern miissen uns im Rahmen der
zugewiesenen Haushaltsmittel bewegen. Die Endlichkeit der finanziellen Mittel
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ist dabei keineswegs aus der Luft gegriffen oder phantasiert, sondern leider eine
wohl bekannte und allerorten vorherrschende Realitit.

Beim Bearbeiten des Planspiels spiiren wir sehr rasch, in welcher verflixten
Zwickmiihle wir uns befinden. In zugespitzter Form fordert das Planspiel eine
klare Entscheidung zwischen zwei Alternativen:

1. Die erste Alternative legt die Einstellung eines ausgebildeten
Sonderpiddagogen nahe. Fiir die Einstellung eines Sonderpddagogen
spricht ohne alle Frage seine Professionalitit. Ein Sonderpadagoge ist fiir
verschiedene behindertenpidagogische Forderschwerpunkte ausgebildet
und eine professionelle Fachkraft fiir den Umgang mit Behinderungen.
Aber die professionelle Fachlichkeit eines Sonderpddagogen hat aufgrund
der stattlichen Eingruppierung in eine hohe Besoldungsgruppe auch ihren
Preis. Der Preis, der fiir sonderpddagogische Fachlichkeit bezahlt werden
muss, ist angesichts der begrenzten Finanzmittel notwendigerweise ein
geringeres zeitliches Stundenkontingent, eine geringere Prasenz im
Unterricht von inklusiven Lerngruppen. Wer teuer einkauft, bekommt
durchaus qualitativ Gutes, muss sich aber mit einer geringeren Quantitét
begniigen. Die erste Alternative bietet — unter der Voraussetzung eines
definierten Haushaltstitels - viel Fachlichkeit bei einem geringen
Stundenkontingent.

2. Die zweite Alternative ist eine pddagogische Zweitkraft, die formal
deutlich geringer qualifiziert ist und {iber keine ausgewiesenen
sonderpadagogischen, therapeutischen oder unterrichtlichen Kompetenzen
verfiigt. Diese pddagogische Zweitkraft wird dem sog. nicht-lehrenden,
padagogischen Personal zugerechnet. Aufgrund der erheblich geringeren
Personal- und Lohnkosten kann diese minder qualifizierte Zweitkraft
allerdings bei gleichem Finanztopf eine weitaus grof3ere Anzahl von
Unterrichtsstunden in einer inklusiven Klasse anwesend sein und in
vielfaltiger Weise bei der Erziehung und Unterrichtung einer heterogenen
Lerngruppe unterstiitzend tétig werden.

In pointierter Form lautet die Alternative also: ,,Prasenz* versus
,,Professionalitiat - ein hohes Mal} an zeitlicher Anwesenheit und aktiver
Mitwirkung im Unterricht (bei geringerer professioneller Qualifikation) oder ein
hohes Maf} an einschlédgiger, behindertenpadagogische Professionalitit (bei
einem erheblich geringeren Stundendeputat).



2. Das Prasenz-Professionalitiats-Dilemma

Das Planspiel versetzt uns in eine verflixt missliche Lage. Wir stehen nicht vor
einer Wahl zwischen Pest und Cholera, also einer Wahl zwischen zwei
Alternativen, die beide gleichermaBen von Ubel sind. Wir miissen vielmehr uns
zwischen zwei positiven Qualititen entscheiden, die beide zweifelsfrei
wiinschenswert und wertvoll sind. Am liebsten wollten wir natiirlich beides
zugleich haben, sowohl eine stetige Prasenz als auch eine exzellente
Professionalitdt der padagogischen Zweitkraft. Die Losung dieses verzwickten
Problems muss aber leider lauten: Es gibt keine Losung! Genauer: Es gibt keine
vollkommene und alternativlose Losung, die alle Beteiligten und Betroffenen
rundherum zufrieden stellen konnte. Wir befinden uns in diesem fiktiven, aber
doch realitdtsnahen Planspiel in einer ausweglosen Situation, in einem Dilemma.
Diese ebenso unangenehme wie unentrinnbare Zwangslage, bei der Ausstattung
von inklusiven Lerngruppen mit pidagogischem Personal zwischen zwei
gleichermallen wiinschenswerten Alternativen wéhlen zu miissen oder doch der
einen Alternative ein grofBeres Gewicht beizumessen zu Lasten der anderen
Alternative, - diese ausweglose Situation soll hier den Namen ,,Priasenz-
Professionalitdts-Dilemma* erhalten.

Der vorliegende Artikel hat dieses ,,Prasenz-Professionalitits-Dilemma* zum
Thema. Am Anfang der Erdrterungen steht die gewisse Annahme, dass das
Problem eigentlich ein nicht 16sbares Dilemma ist, und zugleich das volle
Bewusstsein um die erbarmungslose Notwendigkeit, sich dieses real existenten
Problems anzunehmen. Am Anfang der Erorterungen steht das widersinnige
Paradox, dass ein Problem unldsbar ist, und doch unabweisbar nicht irgendwie,
sondern moglichst ,,optimal* gelost werden muss. Wir konnen vor diesem
Dilemma nicht einfach davonlaufen, weil die konkreten Herausforderungen
eines inklusiven Unterrichtsalltags eine Antwort verlangen. Die Kinder, die
Eltern und die Lehrer lassen es einfach nicht zu, dass wir uns mit dem Verweis
auf die Unlosbarkeit eines Dilemmas aus dem Staub machen. Die beteiligten
Personen stecken existentiell und unentrinnbar in dieser misslichen Lage drin,
sie brauchen Unterstiitzung und sie haben ein Recht darauf, dass Bildungspolitik
und Bildungswissenschaft doch eine hilfreiche Antwort geben und konkrete
Ldsungen anbieten, so unvollkommen und unzureichend diese auch sein mdgen.

In dem eingangs prisentierten Planspiel geht es um ein Allokationsproblem. Es
sollen knappe Ressourcen (Padagogenstunden) an bediirftige Individuen oder
Gruppen zugewiesen werden. Damit die Ressourcenallokation moglichst
verniinftig und legitimierbar von Statten geht, braucht es rationale Kriterien. Da
lieBBe sich sicher ein ganzes Biindel von begriindeten Gesichtspunkten nennen,
die Beriicksichtigung finden sollten. Diese Studie nimmt eine pointierte Position
ein und formuliert als Ausgangsthese:



Die Zuweisung von personellen Ressourcen an inklusive Lerngruppen ist
vorrangig von den beiden Masterkriterien ,,professionelle Passung® und
,,zeitliche Prisenz* abhingig!

Diese Basisthese soll nach und nach entfaltet und begriindet werden. Den
Anfang machen Ausfiihrungen zu den beiden Qualititskriterien
,,Professionalitat und ,,Prasenz®.

2.1 Professionalitiit

Néhern wir uns dem Begriff der Professionalitit durch einige Beispiele. Wer
Zahnschmerzen hat, wird tunlichst einen Zahnarzt aufsuchen und nicht einen
Klempner. Bei einem Wasserrohrbruch ist man dagegen gut beraten, sich an
einen Klempner zu wenden und nicht an einen Zahnarzt. Im Falle von
besonderen Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfen bedarf es entsprechend des
Beistandes durch Personen mit besonderen Hilfe- und
Unterstilitzungskompetenzen.
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Abb. 1: Passung von Bedarfen und Kompetenzen

Alltiagliche und gewohnliche Probleme konnen wir in den meisten Féllen selbst
mit laienhaften Kenntnissen und Fahigkeiten 16sen. In dem Mafe, in dem die
Probleme eine spezifische Besonderheit und groflere Komplexitit annehmen, in
dem Male reichen laienhaftes Wissen und Konnen nicht mehr aus, jetzt sind
fachliche, durch Erfahrung und Ausbildung erworbene
Problemlésungskompetenzen erforderlich. Professionalitét ist immer dann
gegeben, wenn fiir gegebene Problemlagen die dafiir zustdndigen Personen
fachlich addquate Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten mitbringen. Oder
mit anderen Worten: Wenn eine notwendige und hinreichende Passung
zwischen Hilfebedarfen und Hilfekompetenzen vorhanden ist (Abb. 1).

Diese Passungs-Logik gilt ohne Einschrankungen fiir alle padagogischen,
sonderpddagogischen und inklusiven Handlungskontexte. Der inklusiven
Padagogik wird mitunter nachgesagt, sie wiirde leichtfertig auf professionelle
Passungen verzichten und sich mit laienhaftem Dilettantismus begniigen. Mit



einem Zitat aus meinen fritheren Schriften mag diese Unterstellung entkriftet
werden:

,Damit das Recht behinderter Kinder auf eine bedarfsgeméfle Férderung nicht dem Prinzip der
Gemeinsamkeit [Inklusion] geopfert wird, fordert subsididre Sonderpiddagogik nachdriicklich
die Gewihrleistung fachkompetenter, spezieller Hilfen fiir behinderte Kinder, wo auch immer
sie sind. Integration hat nichts, aber auch gar nichts mit dem Verzicht auf Sonderpadagogik zu
tun. Auch in gemeinsamen Lebenswelten muss eine Passung von Férderbedarf und
Forderkompetenz hergestellt werden™ (Wocken 1995, 10).

Auch die Behindertenrechtskonvention (BRK 2009) ldsst nicht den geringsten
Zweifel daran, dass Inklusion fiir Menschen mit Behinderungen ,,die
bestmogliche schulische und soziale Entwicklung® (BRK Art. 24, 3¢) anstrebt
und ,,ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen*
(24, 1b) bringen mochte. Sie fordert ausdriicklich ,,individuell angepasste
UnterstlitzungsmaBBnahmen* (24, 2¢). Als spezielle sonderpddagogische
UnterstlitzungsmaBnahmen werden beispielhaft das Erlernen der
Gebardensprache, von Brailleschrift, alternativen Kommunikationsformen und
lebenspraktischen Fertigkeiten genannt. SchlieBlich sollen Lehrkréfte
ausgebildet und eingestellt werden, die ,,die Verwendung geeigneter
erginzender und alternativer Formen, Mittel und Formate der Kommunikation
sowie piddagogische Verfahren und Materialien zur Unterstlitzung von
Menschen mit Behinderungen® (24, 4) beherrschen. Die BRK kann also
keinesfalls als ein Verzicht auf Sonderpddagogik gelesen werden, sondern ist im
Gegenteil als ein nachdriickliches Pladoyer fiir professionelle
(sonder)pidagogische Qualitdt zu verstehen.

Last not least soll der Verband Sonderpiddagogik (VdS) zu Wort kommen. Der
VdS versteht sich ja ausdriicklich als ein Fachverband, deshalb hat seine
Positionierung zur Professionalitét in inklusiven Kontexten ein besonderes
Gewicht. Sehr rasch, schon ein Jahr nach der Ratifizierung der BRK hat der VdS
einen Sonderpddagogischen Kongress in Weimar 2010 veranstaltet, der den
programmatischen Titel ,,Inklusion braucht Professionalitit* trug. Nicht nur auf
diesem Kongress, sondern in zahlreichen weiteren Stellungnahmen hat der VdS
in der Folge sich im Grundsatz fiir eine inklusive Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in einem inklusiven Bildungssystem
ausgesprochen. Dieses Votum fiir eine inklusive Forderung hat der Verband
stets mit nachdriicklichen Forderungen nach einer auskommlichen sidchlichen
und personellen Ausstattung der inklusiven Schulen verbunden.

Aber: Der VdS lieB3 auch keinen Zweifel daran, dass die geforderte
Professionalitét vor allem als sonderpadagogische Professionalitit zu verstehen
sei! Nur eine verbindliche Mitwirkung von Sonderpadagogen konne eine
hinldngliche Qualitét der inklusiven Forderung von Schiilerinnen und Schiilern



mit einer Behinderung gewéhrleisten. In einer Pressemitteilung zum Weimarer
Kongress heil}t es u.a.: ,,Passgenaue Angebote unterstiitzen die Entwicklung
aller Menschen mit Behinderungen sowie der Menschen, die von Behinderung
bedroht sind*“. Mit diesem Satz reklamiert der VdS die exklusive Zustidndigkeit
fiir die sonderpddagogische und praventive Forderung behinderter Menschen in
inklusiven Schulen fiir sich. Der Ausschlielichkeitsanspruch wird
selbstbewusst mit exklusiver sonderpadagogischer Expertise begriindet:
,Hochqualifizierte sonderpddagogische Kompetenz ist unabdingbare
Voraussetzung® fiir inklusive Bildung (VdS 2011, 440). Die Attribute
,passgenau‘ und ,,hochqualifiziert* bringen das Votum fiir professionelle
Passungen iiberdeutlich zum Ausdruck. — Die monopolistische
Beschlagnahmung von ,,hoher* Professionalitit fiir Menschen mit
Behinderungen darf man wohl augenzwinkernd der standespolitischen Eitelkeit
zurechnen. Es geziemt sich eher, allen Lehrerberufen eine hohe Professionalitét
zuzugestehen.

Die Revue der aufgelisteten Argumente demonstriert eindrucksvoll, dass
professionelle Passungen von Forderbedarfen und Forderkompetenzen ohne alle
Frage ein erstrangiges Masterkriterium fiir die Allokation von professionellen
Ressourcen zu inklusiven Lerngruppen sind. Professionalitdt im Sinne einer
hinldanglichen Passung von Hilfebedarfen und Hilfekompetenzen ist im
Inklusionsdiskurs weit und breit ein vollig unstrittiges Qualitdtskriterium.
Strittig ist keinesfalls das Ob, sondern allenthalben das Wie der
sonderpadagogischen Mitwirkung. Im 6ffentlichen Diskurs um eine
professionelle Unterstiitzung inklusiver Bildung beherrschten allerdings allein
die Lehrerverbidnde und — gewerkschaften die Szene. Die beruflichen
Standesvertretungen der Sozialpddagogik, Schulsozialarbeit oder der
Heilpadagogik haben sich kein Gehor verschaffen und ihre
Kompetenzanspriiche in den schulischen Inklusionsdiskurs einbringen konnen.
Uber die Qualititen und Interessen von Schulassistenten war weit und breit
nichts zu vernehmen. Die Lehrer haben die sozialpddagogischen ,,Hilfskrafte*
aus dem Wettbewerb um die padagogische Zweitkraft herausgedrangt.
Strategisch wurde die Abwertung und Kiindigung der ,,Hilfskriafte* durch die
deklassierende Rede von einer ,,Deprofessionalisierung® ins Werk gesetzt.

2.2 Prasenz

Die reale Entwicklung inklusiver Klassen und Schulen verlief indes génzlich
anders, als vielfach erwartet. Entgegen dem einmiitigen Bekenntnis
inklusionspadagogischer Positionen zu einer professionellen Kooperation von
Sonder- und Regelpddagogik wurden die Sonderpddagogen allerorten und
bundesweit nicht mit voller Stundenzahl, sondern nur mit (sehr) geringen
Stundenkontingenten in inklusiven Schulen tétig. Ein volles Zwei-Lehrer-
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System fiir jede inklusive Lerngruppe wurde fast nirgendwo Wirklichkeit. Die
Lehrer*innen der allgemeinen Schulen nahmen die stark eingeschrénkte
zeitliche Prasenz der Sonderpddagogen als enttduschend und unbefriedigend
wahr. Die Sonderpddagogen wurden vielfach als ,,Besuchspadagogen®,
»Wanderlehrer* oder ,,Kofferlipidagogen® (Schweiz) wahrgenommen. In die
Anerkennung sonderpddagogischer Professionalitdat mischte sich in
zunehmenden Mal3e die herbe Enttduschung iiber ihre mangelnde Priasenz. Die
Kooperation zwischen Regel- und Sonderpddagogik reduzierte sich dank des
limitierten Haushaltsbudgets auf passagere Kontakte, die dann auch noch
weitgehend fiir Diagnostik und Beratung verwendet wurden. Im Unterricht
selbst flihlten sich die Inklusionslehrer*innen wenig unterstiitzt und allein
gelassen. In ithrer Not lieBen inklusive Schulen gelegentlich auch mal Fiinfe
gerade sein; sie verzichteten auf hohe Professionalitét, die in den Schulen eh nur
in Minidosen ankam, und nahmen auf dem Markt an pddagogischen
Zweitkraften alles, was zu bezahlbaren Konditionen zu haben war. Statt der
Sonderpddagogen hielt nun eine Vielfalt anderer pddagogischer Professionen
(Erzieher, Sozialpddagogen, Schulassistenten, Integrationshelfer, Praktikanten
u.d.) Einzug in inklusive Schulen.

Das unstrittige Masterkriterium ,,Professionalitidt™ wurde im Laufe der
Inklusionsentwicklung in zunehmenden Mafle um ein zweites Masterkriterium
erginzt: Verldssliche Priasenz einer pddagogischen Zweitkraft! In den Anfangen
der Integrations- bzw. Inklusionsbewegung war dieser Ruf nach einer stetigen
Prédsenz einer padagogischen Zweitkraft kaum zu horen. Vermutlich auch
deshalb, weil die inklusiven Schulen den Versprechungen vertrauten, sie wiirden
mit der Aufnahme behinderter Kinder auch gleichzeitig umféanglich mit
sonderpiddagogischer Professionalitét versorgt. Eine Hoffnung, die sich im
Verlaufe der Inklusionsreform immer gewisser als triigerisch erweisen sollte.
Die anhaltende, drastische Unterversorgung der inklusiven Schulen mit
sonderpadagogischer Priasenz fiihrte immer mehr zu einem
Meinungsumschwung in der Allokationsdebatte, die zunehmend der Préasenz
eine prioritire Wertschiatzung entgegenbrachte.

Was Eltern und Lehrer*innen in der Inklusion an personellen
Rahmenbedingungen wiinschen und erwarten, wurde mir personlich zunichst
aus vielen Gesprichen in Elterninitiativen, Arbeitskreisen und
Fortbildungsveranstaltungen deutlich. Die Doppelbesetzung an sich nahm in den
informellen Gespréachen vielfach einen deutlichen héheren Stellenwert ein als
das Zwei-Lehrer-System. Meine zunehmende Wertschiatzung von Prisenz wurde
schlieBlich bestédrkt und gefestigt durch wiederholte Befragungen von
involvierten Eltern und Lehrer*innen. Ich habe etliche Male bei Vortragen und
in Veranstaltungen mit unterschiedlichen, gemischten Teilnehmergruppen die
Zuhorer mit dem eingangs beschriebenen Planspiel konfrontiert. Das Ergebnis
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dieser wiederholten Befragungsexperimente war immer wieder eine eindeutige
Priorisierung der Priasenz vor Professionalitdt. Man darf dieses Ranking
,Prasenz geht vor Professionalitit® keineswegs als eine Geringschétzung
sonderpadagogischer Expertise deuten, sondern schlicht als eine
erfahrungsgesittigte Einsicht, was zur Bewiltigung eines inklusiven
Unterrichtsalltags zuerst und vor allem von Noten ist: Eine prasente und
verldssliche Hilfe vor Ort, hier und jetzt!

Die gewachsene subjektive Uberzeugung, dass die stetige Prisenz einer zweiten
padagogischen Kraft fiir die Unterrichtung inklusiver Lerngruppen sehr hilfreich
bis unbedingt notwendig ist, soll durch eine rationale Sachkldrung unterfiittert
werden. Was wird in einem allfélligen gewohnlichen inklusiven Schulalltag an
piadagogischem Support gebraucht? Uber die wirklichen Unterstiitzungs- und
Hilfebedarfe konnen recht gut jene Kompetenzkataloge informieren, die von
verschiedenen Sozialhilfetridgern, Dienstleistern und Experten zur Beschreibung
des Tatigkeits- und Aufgabenfeldes von Inklusionshelfern oder Schulassistenten
publik gemacht worden sind (Deutscher Verein 2016, Steinert 2013, Verein fiir
Menschen mit Korperbehinderung 2017). Hier zwei Beispiele.

Bei Wilfried Steinert, dem ehemaligen Leiter der inklusiven Templin-Schule,
findet sich folgende Liste:

- Assistenz in den alltdglichen Lebensroutinen, die auch in der Schule anfallen (An- und
Auskleiden, Hygiene, Einnehmen von Mahlzeiten etc.), also lebenspraktische und pflegerische
Unterstiitzung,

- Hilfen zur Mobilitit,

- Assistenz in emotionalen Krisensituationen: Schutzfunktion bei autoaggressivem Verhalten
ebenso Schutz der MitschiilerInnen vor Aggressionsattacken.

- Unterstiitzung und Begleitung im sozialen Bereich: Kontaktpflege,

- Gruppenarbeit im Unterricht, Gruppensituationen im Pausenbereich etc.

- Anbahnung und Unterstiitzung von Kommunikation zu Mitschiilerlnnen, Lehrkréften, Eltern

- Kirisenintervention: Vorbeugung, frithzeitige Deeskalation, Intervention* (Steinert 2013,
212f1).

Der Schulbegleiter-Service des Vereins fiir Menschen formuliert folgende
,Kernaufgaben des Schulbegleiters*:

- ,,Betreuung eines behinderten Schiilers wiahrend des gesamten Unterrichts

- Hilfe bei lebenspraktischen Aufgaben (Orientierung im Schulgebdude, An- und Auskleiden,
Wechsel des Unterrichtsraumes etc.)

- Hilfen im Unterricht: Umsetzung von Ubungssequenzen im Rahmen des Unterrichts,
personliche Ansprache bzw. Ermunterung des Kindes, Wiederholung und Verdeutlichung von
Arbeitsanweisungen der Lehrkréfte, Durchfiihrung von speziellen von den Lehrkréften
geplanten Ubungssequenzen fiir das einzelne Kind

- Betreuung und Unterstiitzung im schulischen Freizeitbereich (wiahrend der Unterrichtspausen,
bei Wandertagen, Ausfliigen und Schullandheimaufenthalten)

- Integration in den Klassenverband

- Unterstiitzung bei der Erweiterung von Sozialkompetenz*
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Die beiden Listen geben einen anschaulichen Einblick in das vielféltige
Aufgaben- und Qualifikationsspektrum von Integrationshelfern oder
Schulassistenten. Da es ein verbindlich definiertes Berufsbild ,,Schulassistent
noch nicht gibt, miissen wir uns hier mit ausgewéhlten, exemplarischen
Beschreibungen begniigen.

Ob Schulassistenten im engeren Sinne piddagogisch titig sein diirfen, ist hochst
umstritten. Klar ist allemal, dass alles, was den zentralen Kernbereich von
Schule ausmacht, ausdriicklich nicht zu den verpflichtenden Aufgaben von
Schulassistenten gehort: Unterricht vorbereiten und durchfiihren, individuelle
Forderprogramme erarbeiten, Forderunterricht fiir Kleingruppen anbieten oder
FordermaBBnahmen fiir einzelne Kinder umsetzen (Dworschak 2010; 2012).

Es gibt also den Katalogen zufolge in einem inklusiven Unterrichtsalltag einen
erheblichen Anteil an Tatigkeiten und Aufgaben, die eindeutig nicht als
Unterricht zu qualifizieren sind, aber dennoch nicht vernachléssigt werden
konnen und unumgénglich getan sein wollen. Die Schulassistenten sind
gleichsam (auch) in einem vorpadagogischen Raum tdtig. Sie sorgen dafiir, dass
Schiiler*innen mit Forderbedarf iberhaupt ins Lernen kommen.
Schulassistenten realisieren nicht selbst Unterrichtsprozesse, sondern sie
ermoglichen die Teilhabe an Unterrichtsprozessen. Man konnte die Aufgaben
von Schulassistenten auch als pri- und paradidaktische Tétigkeiten beschreiben,
die den eigentlichen unterrichtlichen Aktivititen vor- und nebengeordnet und
die gleichwohl fiir die Unterstiitzung von Lernprozessen unabdingbar
erforderlich sind. Pri- und paradidaktische Tétigkeiten ermdglichen, begleiten
und unterstiitzen Unterricht; sie sind nicht selbst Unterricht, sondern befinden
sich gleichsam im Vorhof von Unterricht.

Fiir eine zufriedenstellende Erfiillung all dieser pra- und paradidaktischen
Aufgaben braucht es weder ein pddagogisches Studium noch zertifizierte
padagogische Kompetenzen. Vollig unvorstellbar ist auch, dass die
beschriebenen subprofessionellen Aufgaben und Téatigkeiten die Einstellung von
beamteten Sonderpddagogen der Besoldungsgruppe A13 notwendig machen und
legitimieren konnten. Notwendig und hinreichend sind semiprofessionelle,
padagogische Alltagsqualititen, die von allen guten Miittern und Vitern erwartet
werden konnen. Die pra- und paradidaktischen Aufgaben erfordern nicht
zuallererst Kompetenz, sondern Prasenz. Sie dulden keinen Aufschub und
konnen nicht auf jene Zeiten vertagt und verschoben werden, in denen ein
(sonder)piddagogischer Profi als passagere Hilfe dazukommt. Weil pri- und
paradidaktische Hilfen erstens nicht nur ab und zu, sondern relativ haufig, und
zweitens nicht irgendwann einmal spéter, sondern mdglichst unmittelbar und
sofort geleistet werden miissen, kime ein mobiler, ambulanter Dienst gleichsam
immer zu spit. Es gehort zur Tragik ambulanter Dienste, dass sie gerade dann
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nicht da sind, wenn die Not gro8 ist, oder hdufig ausgerechnet dann zur Stelle
sind, wenn sie nicht gebraucht werden und es auch ohne sie geht. Wenn Hilfe
zur Teilhabe an Bildung wirksam und hilfreich sein soll, braucht es nicht primér
Professionalitdt, sondern zuerst und vor allem Prasenz!

Die beiden Qualititskriterien flir die Allokation von personellen Ressourcen
Professionalitdt und Prasenz stehen nicht im Widerspruch, aber doch in
Konkurrenz zueinander. Es ist vollig unmdglich, beiden Qualititen zugleich und
in vollem Umfange zu entsprechen. Diese Zwickmiihle, zwischen zwei
wiinschbaren Qualitdten wihlen zu miissen und dem einen Kriterium eine
groflere Bedeutung beizumessen zu Ungunsten des anderen, das macht ja gerade
das Priasenz-Professionalitits-Dilemma aus. Es gibt fiir dieses Dilemma keine
allein richtige und universale Losung. Immerhin ldsst sagen, was in jedem Fall
falsch ist: Wenn das eine das andere nicht hinreichend zur Geltung kommen
lasst oder sogar ausschlie8t, dann geht diese Losung an den Bedarfen und
Anspriichen einer inklusiven Unterrichtspraxis griindlich vorbei. Inklusion
braucht beides, eine gute Passung zwischen Bedarfen und pddagogischen
Angeboten und eine hinléngliche zeitliche Ndhe zu den Unterrichts- und
Lernprozessen. Inklusion braucht Professionalitdt und Priasenz! Aber wie soll
das geschehen?

3. Irrwege und Sackgassen

Bevor die Suche nach einer ,,optimalen* Losung des Personalproblems gestartet
wird, sollen zwei Losungen angesprochen werden, die aus der Sicht einer

inklusiven Padagogik als problematisch oder gar untauglich einzustufen sind
(vgl. Wocken 2011).

3.1 Erster Irrweg: Man-Power-Losung

Das Planspiel zur Ausstattung heterogener, inklusiver Lerngruppen mit
padagogischem Personal wurde mit der Auflage verkniipft, lediglich
Personalausgaben im Rahmen eines vorgegebenen, limitierten Finanzetats zu
tatigen. Diese Auflage wird in Lehrer- und Elternkreisen nicht selten mit
Emporung aufgenommen und rundherum abgelehnt. Sie biumen sich gegen das
Spardiktat auf und halten dagegen, dass nun die Politik gefordert sie. Die Politik
misse halt ,,viel Geld in die Hand nehmen* und fiir zusétzliches padagogisches
Personal, fiir mehr ,,man-power* sorgen. In kritischer Opposition zu dieser
restriktiven Vorgabe werden dann Losungsvorschlage entwickelt, die
vornehmlich auf eine drastische Erhohung der Personalmittel fiir die
Inklusionsreform abzielen. Die Vorstellungen von Lehrer- und Elternverbédnden
resultieren gemeinhin in der Forderung nach einer durchgéngigen
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Doppelbesetzung inklusiver Lerngruppen mit je einer vollen Lehrer- und
Sonderpddagogenstelle:

,,Die durchgéangige, d. h. 100%ige Doppelbesetzung mit einem
allgemeinen Padagogen und einem Sonderpadagogen wird inzwischen
von vielen Lehrerinnen und Lehrern, aber auch von Eltern als
unabdingbare Voraussetzung fiir die Qualitit und das Gelingen von
Inklusion in der Schule gehalten und bildungspolitisch eingefordert*
(Schumann 2012, 1).

Die Forderung nach einer durchgingigen Doppelbesetzung von inklusiven
Lerngruppen ist duBBerst populdr und weit verbreitet. Einige Beispiele:

- In einer vom Verband Bildung und Erziehung (VBE) beauftragten
FORSA-Studie antworteten von 501 befragten Lehrerinnen und Lehrern
an allgemeinbildenden Schulen auf das Item ,,Es sollte in inklusiven
Klassen eine Doppelbesetzung aus Lehrer und Sonderpiddagoge geben
etwa 96 Prozent der Befragten mit ,,Ja*, 3 Prozent mit ,,nein, nicht
erforderlich® und ein Prozent mit ,,weil3 nicht* (FORSA 2015). Ein
durchaus iiberwiltigendes Meinungsbild! Einen methodenkritischen
Einwand kann man sich indes — mit Verlaub — kaum verkneifen: Wenn
man Arbeitnehmer befragen wiirde, ob sie eine kréftige Lohnerh6hung
wiinschen und verdient hatten, wird man sicherlich iiberschdumende
Begeisterungsstiirme erleben und gewiss auch dhnliche Ostblock-
Ergebnisse erzielen. Eine rationale Allokation von padagogischem
Personal zu inklusiven Lerngruppen ist nun doch etwas anderes als einen
Wunschzettel fiir den Weihnachtsmann schreiben.

- Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) macht sich seit
Beginn des Inklusionsprozesses fiir eine Doppelbesetzung aus
Regelschul- und Forderschullehrkraft stark. Sie hat ihr
inklusionspolitisches Programm auf die einpragsame Formel ,,20/15/2
gebracht: Insgesamt 20 Schiiler in einer inklusiver Lerngruppe, davon
maximal fiinf mit sonderpddagogischem Forderbedarf, und fiir dieses
Setting zwei Lehrer (!) pro Inklusionsklasse. Allerdings wird mitunter
nicht von einer ,,vollen®, sondern ein wenig geheimnisvoll von einer
,verlisslichen* Doppelbesetzung gesprochen.

- Ein sog. Elternbiindnis ,,Rettet die Inklusion!* aus NRW hat sich die
eingdngige Formel der GEW ,,20/15/2* vollumféanglich zu eigen gemacht.
Die halbherzige und kriselnde Inklusionsreform kénne nach Auffassung
des Elternbiindnisses neben anderen Mallnahmen nur durch ein volles
Zwei-Lehrer-System wirksam ,,gerettet* werden. Die soziologische
Verortung der fiinf ,,Elternvereine®, die sich zu dem nordrhein-
westfdlischen Rettungsbiindnis zusammengefunden haben, lédsst allerdings
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aufhorchen und an der Reprisentativitit des proklamierten Elternwillens

zweifeln. Zu dem Rettungsbiindnis zéhlen:

- Landesverband NRW der Eltern und Forderer sprachbehinderter
Kinder und Jugendlicher e. V;

- Elternverein Nordrhein-Westfalen e. V.;

- Katholische Elternschaft Deutschlands in NRW Landesverband,;

- Landeselternschaft der Realschulen in NRWe. V_;

- Landeselternschaft der Gymnasien in NRW e. V. (Elternbiindnis NRW
2017).

- Der Vorsitzende des Thiiringer Lehrerverbandes Rolf Busch forderte:
,Personell brauchen wir eine konsequente Doppelbesetzung in allen
inklusiven Klassen (Busch 2017). Diese InterviewauBerung ist eher
zufillig ausgewahlt, steht aber fiir zahlreiche dhnliche
Positionserklarungen und Interessenkundgaben.

- Auch der Philologenverband und der Realschullehrerverband schlief3lich
fordern in zahlreichen Resolutionen sowohl auf Bundes- wie Landesebene
kategorisch eine volle Doppelbesetzung aus Regelschullehrer und
Sonderpddagogen ein. So zum Beispiel in NRW: , Nur eine konsequente
Doppelbesetzung in allen Fachern mit Sonderschullehrern wird den
Kindern gerecht” (PhV-NRW 2016).

Das Plddoyer fiir eine vollstandige Doppelbesetzung inklusiver Lerngruppen mit
einem Regelschullehrer und einem Sonderpiddagogen ertdnt aus einem sehr
vielstimmigen Chor, und zwar iiber alle politischen Lager hinweg mit grof3er
Einmiitigkeit. Die Forderung nach einem vollen Zwei-Lehrer-System unterstellt,
dass der Einsatz eines Regelschul- und eines Sonderpiddagogen, beide jeweils
mit voller Stundenzahl, nicht nur ein zwingendes Erfordernis ist, sondern
zugleich auch alle padagogischen Probleme, die sich bei der Unterrichtung
heterogener Lerngruppen stellen, in zufriedenstellender Weise 16sen konne.

Ist Doppelbesetzung aber wirklich die notwendige und hinreichende Losung des
Prasenz-Professionalitits-Problems? Diese Abhandlung widersetzt sich dem
breiten Mainstream und artikuliert erhebliche Zweifel an der wohlfeilen und
allseits beliebten ,,Man-Power-Losung®. Die kritischen Einwénde relativieren
die Geltung und das Potential des Doppelbesetzungs-Postulats in zweifacher
Hinsicht: Inklusive Lerngruppen konnen fiir Sonderpadagogen in professioneller
Hinsicht sowohl eine Uberforderung als auch eine Unterforderung bedeuten.
Weil in inklusiven Kontexten nur eine partielle Passung zwischen
inklusionspadagogischen Bedarfen und sonderpddagogischen
Forderkompetenzen besteht, ist auch das geforderte Zwei-Lehrer-System nicht
in einer zufriedenstellenden Weise problemldsend und zielfiithrend.
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1. Uberforderung

Sonderpddagogen sind keine Alleskonner oder Allroundpédagogen. Sie haben
sich in Studium und Ausbildung in aller Regel Kenntnisse und Kompetenzen in
zwei sonderpadagogischen Fachrichtungen angeeignet. Sonderpadagogen sind
also kompetente Spezialpadagogen in zwei behindertenpadagogischen Doménen
— nicht mehr und nicht minder. Mit diesem umgrenzten Kompetenzprofil treffen
sie auf eine eher polyvalente, hochdifferente Anforderungsstruktur einer
inklusiven Lerngruppe. Eine mangelnde Passung von nachgefragten
Hilfebedarfen und gegebenen Forderkompetenzen der Sonderpadagogen ist in
inklusiven Kontexten eine hiufig vorfindbare Problemkonstellation. Die Frage
der ,,passenden‘ Zweitkraft stellte sich schon in den Anfingen der
Integrationsgeschichte:

,Heimann (1988, 23) hat das Passungsproblem in der Sache richtig, in der sprachlichen
Formulierung mit ironisch-sarkastischen Untertonen beschrieben: "Die Kombination der
Behinderungsarten, die dabei (in Integrationsklassen) zusammentrifft, wird durch die
Zufalligkeit des Wohnortes bestimmt. ... Man kann sich leicht vorstellen, was dies im Hinblick
auf die Qualifikation des paddagogischen Personals bedeutet. Welcher Sonderschullehrer soll
die Maflnahme unterstiitzen, wenn hier zuféllig ein kdrperbehinderter Schiiler, ein
geistigbehinderter, ein verhaltensgestorter und ein Sprachheilschiiler zusammentreffen? Ich
wiirde vorschlagen, ein Blindenlehrer, damit wére gewéhrleistet, dass keiner der Schiiler
bevorzugt wird." Die gegenwirtige Organisationsform einer stundenweisen Mitarbeit eines
Sonderschullehrers in Integrationsklassen kann das Passungsproblem allenfalls in giinstigen
Ausnahmekonstellationen befriedigend I6sen* (Wocken 1988, 251).

Der kritische Zweifel des Hamburger Biirgerschaftsabgeordneten Heimann soll
ein wenig entfaltet werden. Inklusive Lerngruppen werden gemeinhin nach dem
Wohn- und Bezirksprinzip gebildet. Alle Kinder, die um eine Schule herum
wohnen, besuchen die Schule ihres Wohnbezirks. Weil die Bildung von
inklusiven Lerngruppen also nicht nach irgendwelchen Kompositionsprinzipien
gesteuert, sondern schlicht dem Prinzip der Wohnortnéhe tiberantwortet wird,
sind in inklusiven Klassen nicht nur Kinder einiger vorbestimmter
Behinderungsarten anzutreffen, sondern der Moglichkeit nach ist die gesamte
Palette behindertenpiddagogischer Forderbedarfe vorfindbar, und zwar in
unterschiedlichen Gesellungsformen. Es gibt folglich nicht den einen einzigen
Typus von Inklusionsklassen, in denen nur Kinder ausgewihlter
Behinderungsarten anzutreffen sind, sondern schulische Inklusionsgruppen sind
in ihrer Zusammensetzung durch eine sehr grofle Vielfalt und Variationsbreite
gekennzeichnet.

Die Chance nun, dass ein Sonderpiddagoge genau iiber diejenigen fachlichen
Kompetenzen verfiigt, die in seiner aktuellen Inklusionsgruppe nachgefragt
werden, ist recht bescheiden und eher ein gliicklicher Zufall. In wahrlich nicht
seltenen Fillen haben es Sonderpddagogen auch mit behinderten Kindern zu tun,
fiir deren Forderbedarfe sie in Studium und Ausbildung keine Kenntnisse und
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Kompetenzen erworben haben. Sonderpddagogen miissen in inklusiven
Kontexten also mehrheitlich auch ,,fachfremd* unterrichten. Die
Wabhrscheinlichkeit, dass Sonderpddagogen immer alles abdecken konnen, was
in ihrer jeweiligen Klasse wirklich gebraucht wird, ist relativ gering. Damit
befinden sich Sonderpadagogen partiell in der gleichen Lage wie
Regelpiddagogen auch: Sie miissen pddagogische Aufgaben wahrnehmen, fiir die
sie nicht ausgebildet und nicht kompetent sind. Das heillt mit anderen Worten:
Nicht nur Regelschullehrer*innen, sondern auch Sonderpidagog*innen befinden
sich in inklusiven Arbeitsfeldern immer auch in einer Uberforderungssituation!
Sie kennen und konnen einfach nicht alles, was in inklusiven Lerngruppen
eigentlich an besonderen pddagogischen Angeboten nachgefragt wird.

In inklusionspddagogischen Diskursen scheint — so der Eindruck — mitunter die Vorstellung zu
herrschen, Sonderpéddagogen seien zu einem professionellen Umgang mit allen Behinderungen
jedweder Art befahigt. Diese Vorstellung eines omnipotenten, universalen
Behindertenpddagogen beruht auf unzuldnglichen Kenntnissen iiber den Gegenstandsbereich
Behindertenpddagogik. Sonderpddagogische Kenntnisse und Kompetenzen sind recht speziell.
Wer eine sonderpddagogische Fachrichtung beherrscht, ist in allen anderen
sonderpiddagogischen Doménen eher ein Novize. Eine besondere Expertise in Sprachtherapie
befahigt keineswegs gleichzeitig zu einem gebardensprachlichen Umgang mit gehorlosen
Kindern. Und wer im Erstleseunterricht in hohem Mafe expert ist, beherrscht deshalb noch
keine praventiven Strategien des Classroom-Managements; und so fort. Sonderpiddagogische
Expertise in einem bestimmten Feld ist nicht exemplarisch fiir andere Aufgabenfelder, sondern
je und je spezifisch und nur sehr begrenzt auf andere padagogische Situationen iibertragbar.
Und auch deshalb bleibt es dabei: Weil Sonderpddagogen nicht alles kennen und kénnen, sind
sie in inklusiven Handlungsfeldern immer auch mehr oder weniger iiberfordert.

Man tut gut daran, die verdiente Wertschitzung von Sonderpddagogen nicht zu
einer unreflektierten Uberschitzung zu iibersteigern. Weil kein Sonderpidagoge
ein wandelndes Kompendium aller sonderpadagogischen Kiinste ist und sein
kann, sind auch mit der plakativen Forderung nach einer Doppelbesetzung durch
einen Sonderpidagogen keineswegs alle sonderpadagogischen Probleme in
inklusiven Kontexten per se erledigt. Ein veritabler Irrtum des
Doppelbesetzungs-Postulats!

2. Unterforderung

Sonderpiddagogen iibernehmen in einem inklusiven Unterricht vielfach auch
Aufgaben, flir deren Bewiltigung bei genauerem Zusehen gar keine
,besonderen* professionellen Kompetenzen erforderlich sind. Sie helfen einem
schwerstbehinderten Maddchen beim Friihstiick, ermuntern einen trodelnden
Schiiler zum Arbeitsbeginn, drehen mit einem aufgebrachten, erregten Jungen
zur Beruhigung einige Runden auf dem Pausenhof, erkléren einem
desorientierten Migrantenkind noch einmal die Aufgabe, liberpriifen die
korrekte Erledigung von Wochenplanaufgaben oder begleiten im Morgenkreis
mit ihrer Gitarre ein Geburtstagsstindchen. Die engagierte Mitarbeit von
Sonderpiddagogen an alltdglichen und allfalligen Angelegenheiten, die der
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Unterrichtsalltag nun einmal so mit sich bringt, ist durchaus anerkennenswert;
sie ist ein Indiz, dass Sonderpddagogen nicht allein um ,,ihre* behinderten
Kinder besorgt sind, sondern sich auch verantwortlich an der umfassenden
Erziehungs- und Unterrichtsaufgabe beteiligen. Gleichwohl darf kritisch
nachgefragt werden, ob diese und dhnliche Aufgaben es wirklich notwendig
machen, dafiir ausgerechnet einen spezialisierten Sonderpadagogen anzuheuern.

Bei den geschilderten Unterrichtssituationen handelt es sich weder um
Sonderpiddagogik noch um Therapie und nur in eingeschranktem Sinne um
Unterricht, also insgesamt um Aufgaben, die auch von ,,nicht-lehrendem*
padagogischen Personal (Inklusionshelfer, Schulassistent, Erzieherin,
Praktikant*in, u.a. (Dworschak 2010) durchaus zufriedenstellend bewiltigt
werden konnen. Es sind fiirsorgliche, erziehliche, unterstiitzende, pra- oder
paradidaktische Tatigkeiten, die keine hochspezialisierte padagogische
Professionalitdt erfordern. Das alles kann selbstredend auch ein
Sonderpddagoge, aber dafiir wird er nicht wirklich gebraucht. Wenn eine
Leuchtbirne kaputt ist und gewechselt werden muss, heuern wir dafiir nicht
gleich einen Elektromeister an. Um einen Wundverband anzulegen oder zu
erneuern, braucht es nicht den Chefarzt fiir Chirurgie. Und keine Gourmet-
Kiiche wird einen 5-Sterne-Koch auch mit Kartoffelschidlen und Gemiiseputzen
befassen. In einem dhnlichen Sinne werden auch besonders spezialisierte und
hoch dotierte Sonderpddagogen in inklusiven Kontexten vielfach unterwertig
beschéftigt und unterfordert.

Ein Sonderpéddagoge ist in einem doppelten, wortwortlichen Sinne eine kostbare
Ressource: Er kann etwas, was andere nicht konnen und ihn deshalb
unentbehrlich macht, und er kostet auch nennenswert mehr als nicht-lehrende
padagogische Kréfte. Die Kostbarkeit der Ressource Sonderpiddagoge gebietet
einen sparsamen und wohl bedachten Umgang damit. Die postulierte
Doppelbesetzung fiir jede Klasse hat aber unabweisbar zur Folge, dass
Sonderpddagogen dann einen Lowenanteil ihrer Arbeitszeit mit nicht-
sonderpddagogischen Tétigkeiten zubringen werden. Unterwertige
Beschéftigungen bedeuten in der Konsequenz eine Verschwendung von
professionellen Kompetenzen und von finanziellen Ressourcen. Gerade
angesichts der stetigen und lauten Klage liber unzureichende personelle und
materielle Ressourcen scheint die Anfrage berechtigt, ob eine Inklusionsreform
sich die unterwertige Beschiftigung von Sonderpddagogen wirklich leisten
kann. Ein Verzicht auf alle Formen von professional overkill wiirde dagegen
neue Handlungsspielrdume eréffnen und eine effizientere Nutzung der eh
knappen personellen wie finanziellen Ressourcen ermdoglichen.

Ich fasse die vorgetragene Argumentation zusammen: Zwischen den vielféltigen
Forder- und Unterstiitzungsbedarfen einer inklusiven, heterogenen Lerngruppe
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und den umschriebenen, fachrichtungsbezogenen Forderkompetenzen von
Sonderpddagogen besteht allenfalls eine partielle Passung, eine partielle
Konkordanz. Sonderpddagogen sind in inklusiven Klassen sowohl iiber- als auch
unterfordert. Sie konnen aufgrund ihrer auf zwei Fachrichtungen bezogenen
Ausbildung schlichtweg nicht alles das konnen, was eine hochdifferente
Bedarfslage von inklusiven Klassen gegebenenfalls abfordern kann. Im
Vollzeitjob verrichten Sonderpdadagogen in einer inklusiven Klasse zu allem
Uberfluss mancherlei Hilfstitigkeiten, die auch andere pidagogische
Zweitkrifte ohne Qualitdtseinbuflen libernehmen kénnen. Ein volles Zwei-
Lehrer-System fiir inklusive Klassen ist deshalb keineswegs eine perfekte
padagogische Losung des Prasenz-Professionalitits-Dilemmas. Nicht die
Forderung nach einer Doppelbesetzung an sich ist abwegig, sondern die
unflexible, unreflektierte und reichlich iiberdimensionierte Forderung nach einer
Doppelbesetzung mit einem Sonderpddagogen.

SchlieBlich sieht sich das Postulat eines vollen Zwei-Lehrer-Systems auch mit
kaum tliberwindbaren finanzpolitischen Vorbehalten konfrontiert und diirfte
wohl jenseits aller volkswirtschaftlichen Machbarkeit liegen. Auf eine Losung
der inklusionspadagogischen Problemlage und des Prasenz-Professionalitits-
Dilemmas durch ein generelles Zwei-Lehrer-System zu hoffen, muss man wohl
fachlich als eine verfehlte Konstruktion und finanziell als eine aussichtslose

,» Traumlosung® ansehen. Dem Zwei-Lehrer-System mangelt es damit bei Lichte
besehen sowohl an einer guten Passung zwischen Forderbedarfen und
Forderkompetenzen wie auch an einer hinldnglichen realpolitischen Vernuntt.

Die Forderung eines Zwei-Lehrer-Systems ist nur scheinbar proinklusiv. Sie
versteckt sich hinter dem Vorwand, fiir eine hohe und professionelle Qualitét
inklusiver Bildung einzutreten. Die Ressourcenanspriiche werden dabei
vorsorglich so unrealistisch hoch angesetzt, dass man mit einiger Sicherheit ihre
Nichterfiillung antizipieren kann. Bei Fehlern, Mangeln und Verzégerungen der
Reform kann man sich dann zuriicklehnen und die Schuld schadenfroh jenen in
die Schuhe schieben, die die Hypertrophie des Zwei-Lehrer-Systems nicht
mitmachen wollen.

Alles in allem: Wegen der partiellen Uber- und Unterforderung von
Sonderpiddagogen in inklusiven Kontexten existiert ein nennenswerter Missfit
zwischen (sonder)pddagogischen Forderbedarfen der Schiiler*innen und
(sonder)padagogischen Kompetenzen der Sonderpddagogen. Sonderpdadagogen
sind per se keine ,,passgenaue‘ Losung der Allokation von pddagogischem
Personal zu inklusiven Lerngruppen! Das Zwei-Lehrer-Postulat ist der
Totengraber der Inklusionsreform — konzeptionell und finanziell.
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3.2 Zweiter Irrweg: Needs-Power-Losung

Um das inklusionspddagogische Prasenz-Professionalitits-Dilemma zu
bewiltigen, wird auch noch ein anderer Weg beschritten: Die Needs-Power-
Losung; eine Strategie, die im schulischen Alltag auch ,,Ressourcenbiindelung*
genannt wird.

Die Ressourcenakquise erfolgt in der schulischen Inklusionspraxis in aller Regel
iiber die Etikettierung von ,,behinderten Kindern. Nur dann, wenn besondere
Forderbedarfe behinderter Kinder diagnostisch demonstriert und belegt werden
konnen, nur dann werden auch personelle Extra-Ressourcen in Form von
zusdtzlichen Lehrerstunden gewéhrt. Die behinderten Kinder gleichen
,Rucksackkindern®, die die zusitzlichen Padagogenstunden wie in einem
Rucksack mit sich herumtragen (Wocken 2015, 14). Dieses Rucksackprinzip
macht sich die Needs-Power-Strategie zu Nutze. Ein hohes Mal} an
Doppelbesetzung ldsst sich auch dadurch erreichen, indem man ,,mehr* Kinder
mit Behinderungen in einer Lerngruppe versammelt. Wenn etwa ein behindertes
Kind 3 bis 4 zusétzliche Lehrerstunden als Mitgift einbringt, dann wiirden etwa
7 bis 8 Kinder mit Forderbedarf eine volle Sonderpddagogenstelle refinanzieren.
So trifft man denn in der Realitét inklusiver Pddagogik immer wieder
Lerngruppen an, in denen sich 5 oder gar mehr behinderte Kinder befinden.

Eine inklusive Gemeinschaftsschule beschreibt diese Praxis der ,,Biindelung*
von Forderbedarf folgendermaBen: ,,Fiir jeden Schiiler mit Forderbedarf werden
je nach Art der sonderpddagogischen Forderung und individuellem Profil der
Gemeinschaftsschule 2-5 sonderpddagogische Stunden zur Verfiigung gestellt.
Um moglichst viele Sonderpddagogen-Stunden in einer Klasse zu haben (Zwei-
Piddagogen-System), biindeln wir in der Regel bis zu 4-5 Inklusionsschiiler;
damit ist eine gute Betreuung und Forderung leichter moglich*
(Gemeinschaftsschule Groetzingen 2017). Die ,,Needs-Power-Losung* wird von
der Schule sehr klar mit vorteilhaften Zugewinnen an sonderpiddagogischer
Betreuungsintensitit begriindet. Mehrere behinderte Kinder in einer Klasse
erwirtschaften einen héheren Anteil an Sonderpddagogenstunden.

Diese Needs-Power-Losung ist primér durch das Motiv einer Refinanzierung der
zusdtzlichen Padagogenressource begriindet, eine genuine padagogische
Begriindung fiir die Anhdufung von Forderbedarfen gibt es nicht, im Gegenteil.
Es i1st mit der Theorie inklusiver Pddagogik schwerlich zu vereinbaren, mehrere
Kinder mit besonderen Forderbedarfen in besonderen ,,Integrationsklassen* zu
konzentrieren. Die Gefahr ist nicht von der Hand zu weisen, dass dann
besondere ,,Inklusionsklassen* als eine Art ,,Abstellplatz* fiir pddagogische
Probleme aller Art traktiert werden. Die Needs-Power-Strategie verschiebt und
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,biindelt Problem- und Risikokinder in Inklusionsklassen, damit die {ibrigen
,Regelklassen normal und stérungsfrei arbeiten konnen.

Eine inklusive Klasse ist kein kiinstlich konstruiertes und komponiertes Gebilde,
sondern ein natiirliches Spiegelbild der sozialen Realitét. Im Idealfall ist eine
inklusive Lerngruppe — so bislang die theoretische Grundposition — ,,ein
reprasentatives Abbild der sozialen Umgebung einer Schule* (Wocken 1987,
70). Das bedeutet, dass in einer inklusiven Lerngruppe in aller Regel
durchschnittlich etwa 10 Prozent aller Kinder, also 2 bis 3 Kinder in einer
Klasse, besonderen Forderbedarf haben. Auch in Wohnbezirken mit einem
hohen Anteil an Migranten und Sozialhilfeempfingern sollte die
Forderbedarfsquote die 20-Prozent-Marke grundsétzlich nicht tibersteigen.
Wenn die Problembelastung einer inklusiven Lerngruppe iiberhandnimmt und
einen kritischen Grenzwert liberschreitet, dann droht die Heterogenitét
umzukippen in ein ungiinstiges Entwicklungsmilieu, in dem sich Probleme aller
Art konzentrieren. Heterogenitit kann padagogisch nur dann anregend und
forderlich sein, wenn die Normalitit deutlich die Oberhand behilt, wenn die
unauffalligen und unproblematischen Kinder mehrheitlich vertreten und dariiber
hinaus auch Kinder vorhanden sind, die allen anderen schon voraus sind und
sich schon in der ,,Zone der nichsten Entwicklung* (Wygotski) befinden.

Obwohl Ressourcenbiindelung nicht der inklusionspdadagogischen Favorisierung
von heterogenen, bunt gemischten Gruppen entspricht, kann sie dennoch bei
einem langfristig angelegten Aufbau eines inklusiven Bildungssystems eine
sinnvolle und notwendige Strategie sein. Dreierlei Umstéinde konnen eine
verldssliche und praktikable Versorgung von Schiiler*innen in besonderem
Maf3e erschweren:
1. Eine niedrige Privalenzrate, die etwa in den Forderschwerpunkten Sehen,
Horen und korperlich-motorische Entwicklung gegeben ist;
2. eine diinne Besiedelungsdichte in l1andlichen Raumen, die mit einer
niedrigen Zahl von Schiiler*innen mit Forderbedarf einhergeht;
3. die Verteilung dieser wenigen Forderschiiler*innen auf verschiedene
Schulformen des gegliederten Schulwesens.

Eine Kumulation dieser Bedingungen fiihrt zu einer breiten Streuung und
Vereinzelung der Schiiler*innen mit Behinderungen und zu mancherlei
Folgeproblemen (Beforderung der Schiiler; Fahrzeiten des mobilen
sonderpadagogischen Dienstes; Notwendigkeit der Schulen und Lehrer*innen,
sich ggf. mit allen Forderschwerpunkten zu befassen).

Die genannten Erschwernisse haben einige Bundesldnder (Baden-Wiirttemberg,
NRW u.a.) veranlasst, sog. ,,Schwerpunktschulen* einzurichten.
Schwerpunktschulen umfassen tiber die Forderschwerpunkte Lernen, Sprache
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sowie Emotionale und soziale Entwicklung hinaus mindestens einen weiteren
Forderschwerpunkt. Die Biindelung von behinderten Schiiler*innen eines
definierten Forderschwerpunktes an einer Schwerpunktschule kann folgende
Vorteile fiir sich verbuchen:

1. Authebung der Vereinzelung von behinderten Schiiler*innen, die
gelegentlich als ,,Vereinsamung* beklagt wird, und Erméglichung von
Peer-Kontakten;

2. Profilierung der Schwerpunktschule durch die Ausbildung einer
speziellen Expertise nur fiir einen Forderschwerpunkt.

Aufgrund dieser Erwégungen hat der Inklusionsbeirat in NRW dem
Schulministerium empfohlen, ,,die Biindelung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung an Schulen des Gemeinsamen
Lernens als vorrangiges Prinzip anzusehen. Dies fiihrt zu mehr Verldsslichkeit
beziiglich der personellen und sdchlichen Ausstattung des Gemeinsamen
Lernens und dadurch zu einer Sicherung der Qualitdt” (Fachbeirat Inklusive
Bildung NRW 2016, 9).

Unter den gegebenen Umstédnden wird man mit diesem Kompromiss leben
konnen und damit wohl auch noch eine ldngere Zeit leben miissen. Die
Einwilligung in einen vertretbaren Kompromiss soll allerdings nicht als eine
ginzliche Freigabe der Needs-Power-Strategie verstanden werden. Wenn man
die Biindelungsstrategie zu Ende denkt und exzessiv praktiziert, landet man
letztlich wieder bei Sonderklassen oder ,,Integrationsgruppen‘ mit inakzeptablen
Mischungsverhéltnissen.

Die bayerischen ,,Tandemklassen* etwa kombinieren je zur Hélfte eine Gruppe
von geistig- und schwerstbehinderten Schiiler*innen mit einer gleichgro3en
Gruppe von nichtbehinderten Schiiler*innen. Und das bayerische Modell der
,,Offenen Forderschule® sieht Schulklassen vor, die an Forderschulen beheimatet
sind und laut Schulgesetz maximal einen Anteil von 20 Prozent nichtbehinderten
(1) Schiiler*innen aufnehmen diirfen (Wocken 2014). Die Konzepte
,»Tandemklassen‘ und ,,Offene Forderschule* realisieren also eine iibermafige
Héufung von Forderbedarfen und strapazieren damit die Needs-Power-Strategie
in einer kaum vertretbaren Weise; sie pervertieren Inklusion im Wortsinne zu
einem Projekt, bei dem es scheinbar um die Integration von nichtbehinderten
Menschen in behindertenpddagogische Sonderwelten geht.

4. Prototypische Problemlosungen

Machen wir uns nun auf die Suche nach moglichen ,,Losungen‘ des Prisenz-
Professionalitdts-Dilemmas. Im folgenden Kapitel werden drei Modelle
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présentiert, die als prototypische Problemlosungen angesehen werden konnen:
Die Flaming-Schule in Berlin (kooperative Unterstiitzung), das
Landesférderzentrum Sehen in Schleswig (konsultative Unterstiitzung) und das
Zentrum fiir unterstiitzende Padagogik in Bremen (supportive Unterstiitzung).

4.1 Das kooperative Modell

Im Jahre 1975 6ffnete die Flamingschule in Berlin (Projektgruppe
Integrationsersuch 1988) als erste 6ffentliche Schule ihre Tore fiir die
gemeinsame Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten Kindern.
Jakob Muth hat die Flaming-Schule als ,,Mutterschule der Integration* (Muth
1988, 22) bezeichnet, weil sie zum Vorbild fiir andere Integrationsschulen in
Deutschland, u.a. auch fiir die Hamburger Integrationsklassen (Wocken /Antor
1987; Wocken /Antor /Hinz 1988) geworden ist. Norbert Stoellger beschreibt
die zentralen Charakteristika der integrativen Pionierschule folgendermalien:
,Die Integrationsklassen der Flaming-Grundschule arbeiten seit ihrer
Einrichtung mit reduzierter Frequenz. Von den 15 Schiilern konnen bis zu fiinf
behindert sein.* ,,Die behinderten Kinder in den Integrationsklassen wiirden
sonst eine Sonderschule besuchen. Es sind lernbehinderte, geistigbehinderte,
verhaltensgestorte, sprachbehinderte, schwerhorige, korperbehinderte und haufig
mehrfachbehinderte Kinder.* ,,Die Klassen werden ... im Zwei-Pddagogen-
System geflihrt: Jeweils ein Lehrer bzw. ein Sonderschullehrer und ein
Padagogischer Mitarbeiter, der ein Sozialpddagoge oder ein Erzieher sein kann,
sind gemeinsam fiir eine Klasse zustandig* (Stoellger 1988, 12 und 11).

Das didaktische Konzept beinhaltete im Wesentlichen einen stark binnendifferenzierten
Unterricht, der kooperative und konkret-handelnde Aktionsformen bevorzugte und eine
Individualisierung von Lernprozessen ohne Verzicht auf gemeinsame Lernsituationen zulief3.
,In der Flaming-Schule gibt es auch Sprachtherapie als dulere Differenzierung und
klasseniibergreifenden Forderunterricht™ (Stoellger 1988, S. 12, 11 und 14). Seit ihrer
Konstituierung als Integrationsschule wurden die Rahmenbedingungen durch die
Schulverwaltung restriktiver gestaltet. Im Lauf der Jahre wurde ferner das Konzept eines
inklusiven Unterrichts weiterentwickelt und erheblich ausdifferenziert (Schulprogramm).
Nicht zuletzt wegen der konzeptionell verankerten Einbeziehung von geistig- und
mehrfachbehinderten Kindern kann der ersten Integrationsschule Deutschlands eine hohe
inklusionspddagogische Giite attestiert werden.

In diesem Kontext ist von vorrangigen Interesse, wie die Fliming-Schule mit
dem Présenz-Professionalitdts-Dilemma umgegangen ist. Zunichst ist
bemerkenswert, dass die Klassenfiihrung zumeist in den Hénden der
Grundschullehrer lag. Sonderschullehrer waren in seltenen Fillen auch
Klassenlehrer, aber sie waren niemals die padagogische Zweitkraft neben dem
Grundschullehrer. Als padagogische Zweitkraft fungierten durchgéngig sog.
,Padagogische Mitarbeiter. Die Fldming-Schule hat in ihrer Geschichte ein
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sehr differenziertes und profiliertes ,,Berufsbild* des ,,Pddagogischen
Mitarbeiters* entwickelt, das auch heute noch von hoher fachlicher Bedeutung
ist. Dieses Berufsbild beschreibt sehr konkret, welche padagogischen Aufgaben
die Padagogischen Mitarbeiter in integrativen Klassen wahrnehmen. Weil es fiir
das anstehende Prasenz-Professionalitits-Dilemma von hohem Interesse ist, soll
es hier ausfiihrlich zur Sprache kommen. Die folgenden Zitate in der Box 2
stammen aus dem Schulprogramm der Flaming-Schule (Flaming-
Schulprogramm 2017); wegen der vielen Kiirzungen und Umstellungen werden
die Textstellen aber nicht in Anfiihrungszeichen gesetzt.
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Die Padagogischen Mitarbeiter

Die Integrationsklassen werden von Teams, bestehend aus einer Lehrkraft und einem Padagogischen Mitarbeiter betreut.
Die Grundlage des gemeinsamen Lernens ist die Begleitung, Unterstiitzung und Forderung der Schiiler durch die
Péadagogischen Mitarbeiter in allen Unterrichtsstunden. Sie sind ausgebildete Erzieher, Diplom- oder Sozialpiddagogen, in
vielen Fillen mit einer heilpddagogischen Zusatzausbildung. Sie begleiten ihre Klasse iiber den gesamten
Schulvormittag, sind feste Bezugspersonen der Schiiler und sorgen fiir das individuelle Lernen.

Die Padagogischen Mitarbeiter planen den Unterricht im Team mit den Lehrkréften. Dazu gehort die individuelle
Differenzierung bestimmter Unterrichtsthemen und Projekte und die Erstellung geeigneter Lehr- und Arbeitsmaterialien.
Sie setzen den binnendifferenzierten Unterricht in die Praxis um und achten auf die Teilhabe behinderter Kinder an
gemeinsamen Lernsituationen.

Alle Unterrichtsgénge, Ausfliige oder Klassenfahrten der jeweiligen Klasse werden von ihnen begleitet. Obwohl sie
vorrangig flir die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit mit den geistig und schwer mehrfach behinderten Kindern zustindig
sind, obliegt ihnen auch die Aufgabe, lernschwache oder verhaltensauftillige Schiiler einer Klasse in speziellen
Forderstunden oder in temporir gebildeten Kleingruppen zu unterrichten.

Die padagogischen Mitarbeiter fithren unter bestimmten Voraussetzungen und nach Absprache mit den Lehrkréften den
Vertretungsunterricht in ihrer Klasse eigenverantwortlich durch. Haufig unterrichten sie auch Teilgruppen der Klasse.

Halbjéhrlich erstellen sie gemeinsam mit den Klassenlehrern individuelle Forderpléne fiir die Kinder mit Forderbedarf.
Dazu gehoren auch die erforderlichen verbalen Beurteilungen fiir die Zeugnisse, Berichte und Antrage fiir Gutachten.

Je nach Leistungsstand und Behinderungsart férdern sie auch die lebenspraktischen Bereiche, wie das Lernen von
Strukturen, von sozialen Verhaltensregeln, Verkehrserziehung, Beobachtungs- und Orientierungsgénge, Gartenarbeit,
Umgang mit Lebensmitteln sowie gemeinsames Einkaufen und Kochen.

Je nach Bedarf betreuen sie Kleingruppen in Holzarbeit, Kochen, Psychomotorik, Computerarbeit, Unterstiitzte
Kommunikation, Gartenarbeit, Englisch-Club, Schwimmen, Musik und Spiel, Trommeln und Theater. Nach dem
Unterricht werden von ihnen Arbeitsgemeinschaften wie z.B. Tanz, Musical, Kunst und Kulissen, Yoga, Tischtennis,
Zirkus und Sportspiele eigenverantwortlich geleitet oder gemeinsam mit Lehrern durchgefiihrt.

Die Padagogischen Mitarbeiter libernehmen die pflegerische Versorgung der behinderten Schiiler. Sie kiimmern sich um
die Mahlzeiten, decken den Bereich der Hygiene- und Sauberkeitserziehung ab und werden auch — wenn nétig und
moglich — physiotherapeutisch tétig. Sie arbeiten eng mit den jeweiligen Therapeuten und Sonderpéddagogen zusammen,
um eine bestmogliche Forderung und Versorgung der Kinder mit geistiger und schwerer Mehrfachbehinderung zu
gewihrleisten.

Die Padagogischen Mitarbeiter gewéhrleisten einen Informationsaustausch und eine Vernetzung aller mit dem Kind
arbeitenden Personen. Sie sind Ansprechpartner fiir Eltern, Therapeuten und Kollegen und iibernehmen beratende
Funktion.

Die Padagogischen Mitarbeiter {ibernehmen die Anleitung und Betreuung der in den Klassen arbeitenden Praktikanten
aus Erzieher- oder sozialpddagogischen Fachschulen. Sie sind Ansprechpartner fiir Seminarleiter und Auszubildende und
schreiben fiir die Praktikanten Ausbildungsplidne und Beurteilungen.

Die Padagogischen Mitarbeiter nehmen an den Konferenzen, Dienstbesprechungen, Fachkonferenzen und anderen
Gesprichen teil und sind in alle schulischen Gremien wéhlbar.

Box 2: Das Aufgaben- und Tétigkeitsprofil von ,,Padagogischen Mitarbeitern® in der
Fldming-Grundschule Berlin (in Ausziigen; Flaming-Schulprogramm 2017)
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Der Tétigkeits- und Aufgabenbereich von Pddagogischen Mitarbeitern lésst sich
in systematisierter Form folgendermaf3en verdeutlichen:

- Unterricht
Die Padagogischen Mitarbeiter sind an der Unterrichts- und
Forderplanung mitbeteiligt, sie erarbeiten Lernmaterialien und wirken bei
der Umsetzung eines binnendifferenzierten Unterrichts mit. Sie
unterrichten Teil- und Kleingruppen und erteilen mitunter
Vertretungsunterricht; die unterrichtlichen Aufgaben werden dabei nach
Absprache und unter Anleitung wahrgenommen.

- FOrderung und Pflege
Ein Kernbereich der Mitarbeitertétigkeiten sind lebenspraktische
Erziehung sowie musische, kiinstlerische, motorische und
freizeitpddagogische Angebote. Die pflegerische und hygienische
Versorgung von behinderten Kindern liegt in der alleinigen Zusténdigkeit
der Pddagogischen Mitarbeiter. Im engeren Sinne sonderpadagogische,
therapeutische oder medizinische Aufgaben werden von den Mitarbeitern
nicht wahrgenommen.

- Beratung
Den Pddagogischen Mitarbeitern obliegt vornehmlich die Kontaktpflege
mit den Eltern der behinderten Kinder und ihre kontinuierliche Beratung.

- Koordination und Vernetzung
Die Pddagogischen Mitarbeiter halten Kontakt zu den vorschulischen
Einrichtungen und den weiterfiihrenden Schulen. Sie koordinieren den
Informationsaustausch zwischen Schule und auBBerschulischen Diensten
sowie zwischen allen in einer Klasse titigen Personen.

- Innovation
Die Padagogischen Mitarbeiter sind vollwertige Mitglieder des
Schulkollegiums und nehmen an allen Schulentwicklungsprozessen aktiv
teil. Ferner sind sie im Rahmen von Unterrichtspraktika an der
inklusionspiddagogischen Ausbildung von Studierenden der
Sozialpadagogik beteiligt.

Das Aufgaben- und Tatigkeitsspektrum der Padagogischen Mitarbeiter ist
auBlergewohnlich breit gefiachert und sehr vielfiltig. Es geht sehr deutlich iiber
das analoge Kompetenz- und Aufgabenspektrum von Integrationshelfern hinaus
und bleibt gleichzeitig ebenso deutlich hinter den Zustindigkeiten und
Qualifikationsanforderungen von Lehrern zuriick. Zweierlei unterscheidende
Merkmale zwischen Lehrern und Pddagogischen Mitarbeitern sollen
hervorgehoben werden:

24



Unterricht

Die Kernbereiche und Kernaufgaben des Schule- und Unterrichthaltens
verbleiben in der ausschlielichen Zustdndigkeit und Verantwortlichkeit
der Lehrer. Hierzu zdhlen insbesondere die Unterrichtsvorbereitung und
Unterrichtsgestaltung in allen akademischen Schulfachern und die
verantwortliche Klassenleitung.

Diagnostik

Die Pidagogischen Mitarbeiter sind an Fall- und Beratungsgesprichen
beteiligt und werden auch bei der Durchfiihrung von Leistungspriifungen
sowie in die Abfassung von Entwicklungsberichten und Zeugnissen
einbezogen. Die gesamte sonderpddagogische Diagnostik von
Behinderungen gehort aber nicht zum Kompetenz- und
Aufgabenspektrum der Padagogischen Mitarbeiter.

Um das Berufsprofil der Pddagogischen Mitarbeiter zu schirfen, ist auch eine
vergleichende Kontrastierung zum Profil von Inklusionsassistenten oder
Integrationshelfern aufschlussreich. Eigentlich sind auf der ganzen Linie und in
der vollen Breite Unterschiede zwischen beiden Professionen konstatierbar.
Dreierlei unterscheidende Merkmale seien hervorgehoben:

Die Integrationshelfer sind ,,ad personam® pro behindertem Kind
adressiert und in der Folge vielfach auch einzelfallbezogen orientiert. Die
Padagogischen Mitarbeiter haben dagegen nicht nur die behinderten
Kinder im Auge, sondern die ganze Klasse und das gesamte Schul- und
Unterrichtsleben.

Last not least sind die Pddagogischen Mitarbeiter in erheblichem Maf3
unterrichtsnédher als die Inklusionshelfer. Die Inklusionshelfer sind laut
Sozialgesetzbuch eigentlich sogar gehalten, keinerlei padagogische
Aufgaben zu libernehmen. Wihrend die Inklusionshelfer eher pra- und
paradidaktisch tétig sind, betdtigen sich die Pddagogischen Mitarbeiter
auch unmittelbar unterrichtsdienlich. Man konnte diese
unterrichtsdienliche Mitarbeit auch prodidaktischen Unterricht oder
partizipatorische Kooperation nennen.

Das Kompetenz- und Aufgabenprofil der Pidagogischen Mitarbeiter ist in
hohem Mafe beeindruckend. Man kann sich leicht vorstellen, dass eine derartige
Profession als pddagogische Zweitkraft von inklusiven Schulen als eine
wirkliche Hilfe und Unterstiitzung erlebt wird. Das ,,Berufsbild* der
Pédagogischen Mitarbeiter, wie es die Fldming-Schule entwickelt hat, kann auf
eine liber vierzigjahrige Bewédhrung zuriickblicken. Es ist jammerschade, dass
im Professionsdiskurs der Inklusionspadagogik und —politik dieser konstruktive
Entwurf der Profession ,,Pddagogischer Mitarbeiter* so wenig Beriicksichtigung
gefunden hat. Im Zuge der integrativen Schulversuche wurde die
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sozialpddagogische Profession zunehmend ausgemustert. An die Stelle der
sozialpddagogischen Zweitkraft trat immer mehr die zeitweilige Mitarbeit von
Sonderpddagogen, die im Modell des ,,Gemeinsamen Unterrichts* mit dem
Regelschulpidagogen stundenweise Team-Teaching praktizierten.

Es wire eine sehr reizvolle Aufgabe, die beschriebene Profession des
Padagogischen Mitarbeiters mit den Kompetenzprofilen anderer Assistenzkrifte
zu vergleichen. Neben dem Inklusionsassistenten, der in Deutschland weit
verbreitet ist, sei etwa auf das kanadische Modell des ,,assistent teacher (Hinz
2006; Hinz 2007) oder das italienische Modell des ,,Schulassistenten*
verwiesen.

Modell Kooperative Die Tabelle 1 fasst nun bezogen
Assistenz auf das Prasenz-
Prototyp Flaming-Schule Professionalitdts-Dilemma das
Profession Erzieher prototypische Modell der
Dienstort Regelschule Flaming-Schule zusammen. Die
Organisationstyp | Klasseninternes Péadagogischen Mitarbeiter sind
Unterstiitzungssystem ein klasseninternes
Sicherung von + Unterstiitzungssystem, das
Prasenz unmittelbar an den Regelschulen
Sicherung von angesiedelt ist. Die Profession
Professionalitat = der Padagogischen Mitarbeiter
wird vorwiegend durch
Tab. 1: Das Modell der Kooperativen sozialpddagogische Studien und
Assistenz praktische Erfahrungen in

inklusionspadagogischen
Kontexten konstituiert. Das
iberragende Plus der Mitarbeiter-Profession besteht in der Sicherung von
Préasenz. Die Padagogischen Mitarbeiter sind — laut Auskunft des
Schulprogramms — ,,in allen Unterrichtsstunden®, ,,liber den gesamten
Schulvormittag® und bei vielen schulischen Angeboten und
auBlerunterrichtlichen Aktivititen prasent! Diese vollstindige, verldssliche und
aktive Prasenz ist das hervorstechende Giitemerkmal der Profession
Padagogischer Mitarbeiter. Jede inklusive Schulklasse erhilt als
inklusionspadagogische Grundausstattung eine Profession a la ,,Pddagogischer
Mitarbeiter*. Weil die Pddagogischen Mitarbeiter in den Integrationsklassen
allezeit unterstiitzend, begleitend und gestaltend mitarbeiten, nenne ich dieses
Modell ,,kooperative Assistenz®.

Die uniibersehbare Grenze der Profession Pddagogischer Mitarbeiter ist die
unzureichende Sicherung von schul- und sonderpadagogischer Professionalitit.
Die Padagogischen Mitarbeiter sind weder Lehrer noch Sonderpddagogen und
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konnen diese nicht ersetzen. Allein die Sprachtherapie ist in dem Fldming-
Konzept im Wege klassenexterner Forderstunden gesichert. Das gesamte
Konzept der ,.kooperativen Assistenz* kann abschlieend mit folgenden
Pradikaten bedacht werden: Vollstindige Prasenz, aktive Mitarbeit,
prodidaktische Unterstiitzung, sozialpadagogische Professionalitit, bezahlbare,
preiswiirdige Lohnkosten, unzuldngliche Sicherung von allgemein- und
sonderpadagogischer Professionalitét.

4.2 Das konsultative Modell

Bis in die 80er-Jahre des 20. Jahrhunderts besuchten die sehgeschédigten Schiiler
Schleswig-Holsteins die Schule fiir Blinde und Sehbehinderte in Hamburg. Der
Schulbesuch war fiir jene Schiiler, die nicht im Umland Hamburgs wohnten, mit
einem Aufenthalt in dem Internat der Schule verbunden. Ein erheblicher Anteil
sehbehinderter Schiiler in Schleswig-Holstein besuchte freilich eine Schule am
jeweiligen Wohnort, allerdings ohne jegliche sonderpadagogische Hilfe. Damit
war eine doppelte Problemlage gegeben: Fehlende Wohnortnédhe auf der einen
Seite oder Mangel an sehschiadigungsspezifischer Unterstiitzung auf der anderen
Seite. Mit der Zielsetzung einer wohnortnahen, mobilen sonderpddagogischen
Unterstiitzung wurde 1983 die "Schule fiir Sehbehinderte" in Schleswig
eingerichtet (Adrian 2016; Adrian 2017; Willmann 2009a; Wilmann 2009b)

Das heutige ,,Landesforderzentrum Sehen® in Schleswig ist durch folgende
konzeptionelle Merkmale gekennzeichnet:

- Das Landesforderzentrum Sehen (LFS) ist ein {iberregionales
Forderzentrum, das landesweit in ganz Schleswig-Holstein alle jungen
Menschen mit Sehbehinderung oder Blindheit unterstiitzt.

- Das LFS ist monoprofessionell fiir den Forderschwerpunkt Sehen
ausgerichtet. Neben Sonderpadagogen fiir Blinden- und
Sehbehindertenpiddagogik verfiigt das Zentrum iiber ein
multiprofessionelles Team von Lehrkrédften mit spezifischen
Kompetenzen und fachlichen Spezialisierungen.

- Das LFS ist eine ,,Schule ohne Schiiler*. Es betreibt keine eigene
Sonderschule und hat keine stationdren Klassen, sondern macht mobile,
dezentrale Unterstiitzungs- und Beratungsangebote dort, wo die
Schiiler*innen wohnen, leben und zur Schule gehen.

- Der Arbeitsauftrag der wohnortnahen Unterstiitzung umfasst zeitlich die
Altersbereiche vom Friih- und Elementarbereich iiber die gesamte
Schulzeit bis zum Ende der beruflichen Ausbildung. Grundsitzlich
kommen alle Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen als
Tatigkeitsfelder in Betracht: Kindergéirten, Grundschulen,
Sekundarschulformen und —arten, Berufsschulen.

27



- Die Beratung und Unterstiitzung erfolgt unmittelbar vor Ort in den
Bildungseinrichtungen, Familien und Ausbildungsstitten und ist
systemisch auf das gesamte soziale Umfeld bezogen. Sie richtet sich an
die Lehrer, die Mitschiiler, die Geschwister und Eltern sowie an die
Ausbilder.

- Die Unterstiitzung und Beratung von Bildungseinrichtungen bezieht sich
u.a. auf diagnostische Abklarung des Forderbedarfs, adaptive
Unterrichtsgestaltung, Arbeitsplatzgestaltung und Hilfsmittelbeschaffung,
Auswahl und Entwicklung von Lehr- und Lernmitteln, Schullaufbahn-
und Berufsberatung, behindertenspezifische Orientierungsstrategien,
Kommunikationstechniken und lebenspraktische Fertigkeiten. Die
sonderpadagogische Unterstiitzung umfasst aber nicht den Unterricht in
den Bildungseinrichtungen!

- Die wohnortnahe, dezentrale schulische Beratungs- und
Unterstiitzungstétigkeit wird durch weitere zentrale Angebote im LFS
erganzt:

- Familienwochenenden fiir sehgeschiadigte Kinder und ihre Familien;

- Peer-Group-Kurse zur Aneignung spezieller Techniken und
Fertigkeiten sowie zur Pflege von Peer-Kontakten;

- Seminare fiir das pddagogische Personal aller Bildungseinrichtungen;

- ein umfiangliches Medienzentrum mit spezifischen Lehr-, Lern- und
Hilfsmitteln.

Die Organisation des LFS als liberregionales, landesweites Service-Zentrum
wird insbesondere mit der geringen Privalenzrate von Sehschidigungen und der
hohen Spezifitit des sonderpddagogischen Angebots begriindet. ,,Bei einer
Zuordnung der personellen Ressourcen an einzelne Schulen oder Schuldmter vor
Ort wire die Anzahl der Schiiler/innen mit Sehschiddigung zu gering, um die
spezifische Unterstiitzung Sehgeschidigter in der notwendigen fachlichen
Differenzierung (vorschulischer bis berufsbildender Bereich; Blindheit
/Sehbehinderung) leisten zu konnen* (Adrian 2016, 3). Ferner wére es nicht
moglich, die genannten zentralen Angebote und Ressourcen
(Familienwochenenden, Peer-Group-Kurse; Fortbildungsseminare,
Medienzentrum) unterhalb der Landesgrof3e in guter Qualitdt und hinreichender
Differenzierung vorzuhalten.

Die Schulleitung des LFS blickt mit Stolz und Zufriedenheit auf die Geschichte
und Konzeption des LFS: ,,Das Landesférderzentrum Sehen in Schleswig stellt
nach wie vor den einzigen Prototypen eines ausschlieBlich unterstiitzend und
beratend, landesweit titigen iiberregionalen Forderzentrums im
Forderschwerpunkt Sehen dar (Wilmann 2009, 211). Und: ,,Wir sind
iiberzeugt, dass unsere Organisationsform alternativlos ist* (Adrian 2016, 3).
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Modell Konsultative Ich fasse die Charakteristika des
Assistenz Modells zusammen (Tab. 2):
Prototyp LFS Sehen, Schleswig Das Landesforderzentrum Sehen
Profession Sonderpddagogen in Schleswig ist ein
Dienstort Regelschule schulexternes, liberregionales
Organisationstyp | Schulexternes Unterstiitzungssystem. In dem
Unterstiitzungssystem Zentrum sind neben
Sicherung von Sonderpddagogen weitere
Prasenz - spezialisierte Fachleute tétig.
Sicherung von + Der Dienstort aller Mitarbeiter
Professionalitat ist das zentrale
Landesforderzentrum Sehen, das
Tab. 2: Das Modell der Konsultativen keine stationdren Lerngruppen
Assistenz beherbergt. Die

sonderpddagogische Beratungs-
und Unterstiitzungstétigkeit
wird immer vor Ort in den jeweiligen Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
geleistet. Den Schwerpunkt der sonderpadagogischen Arbeit bilden Beratung
und Unterstiitzung, deshalb scheint der Begriff ,,Konsultative Assistenz* fiir das
Modell angemessen.

Der Prototyp des Landesforderzentrums Sehen in Schleswig hat in Fachkreisen
breite Zustimmung gefunden und wurde in der inklusiven Bildungslandschaft in
mannigfachen Variationen nachgebildet. Es eignet sich am ehesten fiir die
Forderschwerpunkte Sehen, Horen, korperlich-motorische Entwicklung und
Autismus. Die Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungstellen in Hamburg
(REBUS) bzw. —zentren in Bremen (REBUZ) konnen ebenfalls als Varianten
einer schuliibergreifenden, regionalen Organisation konsultativer
sonderpadagogischer Assistenz gelten; sie sind in Hamburg primér fiir den
Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, in Bremen fiir
vielfaltige Interventionen, Krisen und Notfélle zustindig.
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4.3 Das supportive Modell

Die beiden Kriterien Prasenz und Professionalitét stehen — so scheint es — in
einem gewissen Widerspruch zueinander. Man kann nicht beides gleichermal3en
in gleicher Giite haben. Spezialisten sind rar und zumeist nicht iiberall in der
Nachbarschaft zu haben. Wenn nahe Prasenz gewiinscht und wichtig ist, dann
muss man vielfach auf hochkarétige Professionalitit verzichten. So verhilt es
sich auch mit den beiden Modellen ,,Kooperative Assistenz* und ,,Konsultative
Assistenz®. Die beiden Modelle bilden gleichsam die Endpunkte einer bipolaren
Skala Prasenz-Professionalitit. Die Unterschiedlichkeit von ,,Kooperativer
Assistenz® und ,,Konsultativer Assistenz* driickt sich auch sehr priagnant in der
gegensitzlichen Bewertung aus. Die ,,Kooperative Assistenz* erhilt ja fiir
Priasenz ein Plus und fiir Professionalitit ein Minus. Bei der ,,Konsultativen
Assistenz® ist es genau umgekehrt; sie bekommt fiir Prisenz ein Minus und fiir
Professionalitét ein Plus (Tab. 2 und 3). Das Modell, das nun vorgestellt wird,
ist genau in der Mitte zwischen diesen beiden extremen Auspriagungen von
inklusionspddagogischen Unterstiitzungssystemen angesiedelt: Die ,,Supportive
Assistenz®.

Kooperative | | Konsultative
Assistenz i i Assistenz
Prisenz <j ; ; § 5 5 '™~ Professionalitit

Abb. 3: Inklusionspddagogische Unterstiitzungssysteme auf der bipolaren Skala
Prasenz versus Professionalitit

Die Autoren Klaus Klemm und Ulf Preuss-Lausitz haben fiir die Bundeslander
Bremen, NRW und Sachsen Gutachten zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention und zur Realisierung einer inklusiven
Schulentwicklung vorgelegt (Klemm /Preuss-Lausitz 2008; 2011). In diesen
Gutachten wird eine neue Organisationsform eines inklusionspiddagogischen
Unterstlitzungssystems empfohlen, das sog. Zentrum fiir unterstiitzende
Padagogik (ZuP). Das Zentrum fiir unterstiitzende Pddagogik (ZuP) wird in der
,Ersten Verordnung fiir unterstiitzende Padagogik* recht genau beschrieben. Die
Box 3 gibt die wichtigsten Passagen der Bremer Verordnung wider.
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§3 Aufgaben des Zentrums fur unterstutzende Padagogik

(1) Das Zentrum fiir unterstiitzende Padagogik hat die Aufgabe,

1. die Forderbedarfe der Schiilerinnen und Schiiler diagnostisch zu erfassen, zu
dokumentieren, die Ressourcen zur Forderung zu planen und deren fach- gerechten Einsatz
zu gewihrleisten,

2. Erziehungsberechtigte, Lehrerinnen und Lehrer, pddagogisches Personal der Schule und
Schiilerinnen und Schiiler iiber den notwendigen Forderbedarf zu beraten, darin zu
unterstiitzen, im Unterricht Forderma3nahmen durchzufiihren oder diese Maflnahmen
selber durchzufiihren,

3. das pddagogische Personal der Schule in Fragen der Férderung fortzubilden oder
Fortbildungen zu organisieren.

(2) Das Zentrum fiir unterstiitzende Padagogik fithrt nach MalB3gabe des Teils 4 das
sonderpddagogische Feststellungsverfahren durch. Es arbeitet bei Bedarf mit dem zustdndigen
Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentrum zusammen.

(3) Zu den Aufgaben des Zentrums fiir unterstiitzende Padagogik gehdrt es auch, die Begegnung,
die gegenseitige Unterstiitzung und den gegenseitigen Erfahrungsaustausch der behinderten
Schiilerinnen und Schiiler untereinander (sog. Peer- Erfahrungen) zu fordern.

§ 2 Einrichtung und Zusammensetzung des Zentrums fur unterstitzende Padagogik
(1) Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik werden an allgemeinen Schulen eingerichtet.
(2) Dem Zentrum fiir unterstiitzende Péddagogik gehoren folgende Fachkrifte an:

1. Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen,
. Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen,

3. mit der sonderpddagogischen Forderung nach den §§ 6 bis 8 besonders beauftragte
Lehrkrifte,

4. je nach Bedarf der jeweiligen Schule spezielle Fachberaterinnen und Fachberater,
insbesondere fiir den Bereich Sprache, Lese-Rechtschreibschwiche, Rechenschwéche,

5. jenach Bedarf der jeweiligen Schule Assistenzkrifte und weitere Fachkréfte.
Die Fachkrifte arbeiten in Teams zusammen.

(3) Die Leiterin oder der Leiter des Zentrums fiir unterstiitzende Padagogik ist Teil der
Schulleitung der allgemeinen Schule, fiir die es eingerichtet ist.

(4) Die Stadtgemeinden konnen fiir mehrere Schulen ein gemeinsames Zentrum fiir unterstiitzende
Padagogik einrichten.

Box 3: Aufgaben und Team von ,,Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik* (ZuP)
in Bremen
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Die Beschreibung der Aufgaben und der Mitglieder von Zentren fiir
unterstiitzende Padagogik ist recht konkret und selbsterklarend. Das Bremer ZuP
wurde angeregt durch das Vorbild der Schwedischen Schulklinik. Ein recht
ahnliches Konzept eines schulinternen Unterstiitzungssystems ist das ,,Methods
& Resource Team*“-Modell aus Kanada, das Andreas Kopfer in zahlreichen
Publikationen dargestellt hat (Kopfer 2013; 2015; 2016). Die Textboxen Nr. 4
und 5 stellen wesentliche Elemente des nach kanadischem Vorbild konzipierten
»Schulinternen Unterstiitzungs- und Beratungsteams* (SUB) vor.

Die Hauptaufgabenfelder des SUBs kdnnen wie folgt skizziert werden:

- direkte personelle Unterstiitzung der Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht (In-Class-
Support; z.B. Beobachtung einzelner Kinder, Team-Teaching, Begleitung von
Gruppenphasen)

- Beratung und Unterstiitzung bei der didaktischen Planung und Durchfiihrung z.B. von
Unterrichtsprojekten bzw. Unterrichtsreihen (Férderung von gegenseitigem Austausch {iber
Unterrichtsprojekte zur Entlastung der Unterrichtsvorbereitung; insbesondere im Hinblick
auf individualisierte und differenzierte Lernangebote)

- Zusténdigkeit fiir die Co-Entwicklung Individueller Entwicklungspliane (IEP), gemeinsam
mit der Lehrperson, ggf. unter Heranziehung entsprechender weiterer diagnostischer
Expertise

- Koordinationsstelle fiir schulorganisatorische Ablédufe, z.B. fiir die Einteilung von
Schulassistent/-innen, als Ansprechpartner fiir Eltern, zur Organisation des therapeutischen
Angebots und bedarfsorientierter Fort- und Weiterbildungen etc.

- Aufbau von multiprofessionellen Kommunikationsstrukturen fiir Fallbesprechungen und
Teamaustausch. Sie fungieren dabei als Kommunikationstréger/-innen fiir Fachexpertise
(z.B. durch Fort- und Weiterbildungen, die sie erhalten und ins Kollegium transportieren)

- Haltungsvermittelnde Ansprechpartner/-innen fiir Inklusion (Inklusion wird als Aufgabe der
gesamten Schule verstanden, z.B. instrumentell begleitet durch den Index fiir Inklusion.

Box 4: Merkmale des ,,Schulinternen Unterstiitzungs- und Beratungsteams*
(SUB) (Kopfer 2016)

Der Methods & Resource Teacher ist u.a. fiir folgende Bereiche zustindig:

- Direkte Zusammenarbeit mit Klassenlehrpersonen (M&RT as case manager)

- Mitarbeit im Schulkoordinationsteam (M&RT as a member of the Student Services
Team)

- Didaktisch-methodische Beratung — Erstellung sogenannter Individualized Education
Plans (M&RT as a professional)

- Kommunkations- bzw. Schanierfunktion zwischen Lehrperson und Schulleitung und
zwischen den Lehrpersonen (M&RT as a facilitator)

- Unterstiitzung der Eltern /Koordination der Therapeut/-innen (M&RT as advovate)

Box 5: Aufgaben des ,,Schulinternen Unterstiitzungs- und Beratungsteams*
(SUB) (Kopfer 2015)
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Die wesentlichen Merkmale von inklusionspadagogischen
Unterstiitzungssystemen a la ZuP oder SuB kénnen nun resiimiert werden.

Modell Supportive Das Zentrum fiir unterstiitzende
Assistenz Pddagogik (ZuP) und das
Prototyp ZuP Bremen Schulinterne Unterstiitzungs-
Profession ,,Sonderpidagogen‘ und Beratungsteam (SUB) sind
Dienstort Regelschule inklusionspédagogische
Organisationstyp | Schulinternes Unterstitzungssysteme
Unterstiitzungssystem besonderer Art. Thre
Sicherung von + Organisationsform ist nicht
Priasenz - klassenintern, wie die
Sicherung von + Kooperative Assistenz
Professionalitét = (Fldming-Schule), und auch
nicht schulextern, wie die
Tab. 3: Das Modell der Supportiven Konsultative Assistenz (LFS
Assistenz Schleswig; REBUS bzw.

REBUZ). ZuP und SUB sind ein
klassenexternes, aber
schulinternes inklusionspadagogisches Unterstiitzungssystem. Das Zentrum fiir
unterstiitzende Padagogik (ZuP) und das Schulinterne Unterstiitzungs- und
Beratungsteam (SUB) liegen damit in der Mitte zwischen den beiden Extremen
Kooperative Assistenz und Konsultative Assistenz. Die Zwischenlage der
schulinternen Unterstiitzungssysteme driickt sich auch in der Bewertung aus.
Die beiden Prototypen erfiillen jeweils teilweise die Kriterien Prisenz und
Professionalitdt und erhalten dafiir ein *. Sie sind in der Ndhe von inklusiven
Lerngruppen angesiedelt, aber nicht in den Lerngruppen selbst verortet. Sie
unterstiitzen den inklusiven Unterricht in den Klassen, aber vornehmlich durch
Beratung, Diagnostik, Forderplanung, Einzelfallhilfe und Koordination von
Hilfen, weniger jedoch durch selbststandigen Unterricht. ,,Die Aufgaben von
Sonderpiddagogen/innen werden sich vom Unterrichten weg hin zu Tatigkeiten
wie Beobachten, Beraten, Diagnostizieren, Planen etc. verlagern* (Katzenbach
/Schnell 2012, 32). Bei spezifischen Problemlagen vermitteln sie professionelle
Unterstiitzung durch (iiber)regionale Unterstiitzungszentren (REBUS Hamburg
bzw. REBUZ Bremen) sowie andere Dienste. Sie sichern damit entweder selbst
oder durch Vermittlung und Koordination den Erhalt von Fachlichkeit und
Professionalitdt, was ja von der Kooperativen Assistenz nicht gewihrleistet ist.
Das zentrale Merkmal von schulinternen Unterstiitzungssystemen ist der
klassen- und schulnahe Support, daher die Namensgebung ,,Supportive
Assistenz®. Supportive Assistenz ist ein integraler Bestandteil der inklusiven
Schule selbst.
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4.4 Fazit

Dieses Kapitel hat drei prototypische Modelle vorgestellt. Diese wurden
ausgewdhlt, weil sie gute und bewéhrte historische Repréasentanten fiir
unterstiitzende Dienste in einem inklusiven Bildungssystem gelten konnen. Die
ausgewdhlten Prototypen wurden daraufhin befragt, wie sie mit dem Prisenz-
Professionalitdts-Dilemma umgehen. Keines dieser drei Modelle — so das
Ergebnis der Analyse — 16st die Aufgabenstellung vollumfanglich und perfekt,
wird den beiden Anforderungen Priasenz und Professionalitit gleichermallen
gerecht. Die partielle Unvollkommenheit der drei Prototypen kann als ein Beleg
angesehen werden, dass wir es in der Tat mit einem Dilemma, einem unldsbaren
Problem zu tun haben. Gibt es wirklich keinen Ausweg aus diesem verzwickten
Dilemma?

Wir miissen uns von der beengenden Vorstellung 16sen, dass nur eines der drei
Prototypen die alleinige Losung sein kann und die beiden anderen Modelle zu
verwerfen wiren. Das kooperative Modell, das konsultative Modell und das
supportive Modell sind in Wahrheit keine sich ausschlieBenden Alternativen,
zwischen denen man auswéhlen und sich fiir ein einziges Modell entscheiden
muss. Die drei Prototypen stehen nicht in einem Verhéltnis der Konkurrenz,
sondern miissen als komplementédre Organisationsmodelle gedacht werden. Alle
drei Modelle, so meine These, sind unverzichtbar! Kein Modell kann ein
anderes Modell ersetzen und iiberfliissig machen. Wir brauchen dreierlei:
Kooperative Prasenz und konsultativer Fachdienst und schulinterner Support!

Modell Kooperative Supportive Konsultative
Assistenz Assistenz Assistenz

Prototyp Flidming Berlin | ZuP Bremen LFS Schleswig

Profession Erzieher Regel- und Sonderpddagogen

,.Sonderpiddagogen*

Dienstort Regelschule Regelschule Forderzentrum

Organisationstyp | Klasseninternes | Schulinternes Schulexternes
Unterstuitzungs- | Unterstiitzungs- Unterstutzungs-
system system system

Sicherung von

Présenz + T -

Sicherung von

Professionalitét - T +

Tab. 4: Prototypen von inklusionspddagogischen Unterstiitzungssystemen
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Die Tabelle 4 fasst noch einmal die drei prototypischen
inklusionspadagogischen Unterstiitzungssysteme systematisch zusammen und
stellt sie vergleichend gegeniiber.

Das Basismodell ist die kooperative Prasenz, wie es in der Profession
,Padagogischer Mitarbeiter beschrieben worden ist. Es ist absolut prioritdr und
unverzichtbar. Wenn die zunehmende und berechtigte Klage der Lehrerinnen
und Lehrer in inklusiven Gruppen nach mehr personeller Unterstiitzung ernst
genommen werden soll, geht es — nach meinem Dafiirhalten — nicht anders als
mit der verbindlichen Zusicherung einer prasenten pddagogischen Zweitkraft.
Und diese padagogische Zweitkraft kann und sollte nicht ein Sonderpddagoge
sein, sondern eine Profession, die zu einer subsididren, prodidaktischen
Unterstiitzung eines inklusiven Unterrichts in der Lage ist und verlédsslich vor
Ort ,,da ist“. Das hier favorisierte Basismodell nimmt also Abschied vom Team-
Teaching von Regel- und Sonderpddagoge, wie es in dem integrativen Konzept
des ,,Gemeinsamen Unterrichts* vormals als Standard galt.

Nicht minder unverzichtbar und notwendig ist die Organisationsform
,.,konsultativer Fachdienst®, fiir den hier das Landesforderzentrum Sehen in
Schleswig sowie analoge REBUS-Konzepte in Bremen und Hamburg Pate
gestanden haben. Das konsultative Modell ist vor allem fiir die
Forderschwerpunkte Sehen, Horen, korperlich-motorische Entwicklung und
Autismus in Betracht zu ziehen. Insbesondere die ausgepriagte Seltenheit der
Forderbedarfe Sehen, Horen, korperlich-motorische Entwicklung und Autismus
begriinden, dass eine fachlich qualifizierte Beratung und Unterstiitzung
schlechterdings nicht an jeder Schule angesiedelt werden kann, sondern in Form
regionaler oder iiberregionaler Kompetenzzentren, die mobile
sonderpddagogische Expertise anbieten, installiert werden muss.

SchlieBlich ist die dritte Organisationsform eines klassenexternen, aber
schulinternen Zentrums fiir unterstiitzende Padagogik vonnoten. Die
Standardversion einer inklusiven Lerngruppe (Basismodell) ist ja mit einem
,Padagogischen Mitarbeiter*, aber nicht mit sonderpadagogischer Kompetenz
ausgestattet. Damit dem fundamentalen Gebot einer ,,Passung von
Forderbedarfen und Forderkompetenzen Geniige getan wird, braucht es
unabdingbar an jeder Schule ein klassenexternes, aber schulinternes
Unterstilitzungssystem, in dem dann sonderpddagogische Expertise angesiedelt
ist. Fiir dieses klasseniibergreifende, schulinterne Unterstiitzungssystem wurde
hier das sog. ,,Zentrum fiir unterstiitzende Pddagogik* (ZuP) als exemplarisches
Konzept beschrieben. Im Professionalitdtsdiskurs der Inklusionspolitik und —
padagogik sind diese schulinternen Supportstationen ein relatives Neuland, sie
bediirfen noch gediegener Entwicklungsarbeit.
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Die beschriebenen Charakteristika der drei prototypischen
inklusionspadagogischen Unterstiitzungssysteme sollen durch eine grafische
Darstellung ihrer Téatigkeitsprofile noch deutlicher gemacht werden. Die Grafik
Abb. 3 unterscheidet die Aufgaben- und Tétigkeitsbereiche ,,unterrichten®,
,fordern®, womit hier pddagogische Arbeit mit einzelnen Kindern oder mit
Kleingruppen sowie pflegerische Betreuung gemeint ist, ,,diagnostizieren* und
,beraten, das hier auch organisatorische und mediale Unterstiitzung umfassen
soll. Die Tétigkeitsklassen ,,vernetzen, innovieren, koordinieren, verwalten*
werden um der Ubersichtlichkeit willen nicht beriicksichtigt. Die grafische
Darstellung beruht nicht auf empirischen Untersuchungen oder objektiven
Daten, sondern es handelt sich um informierte subjektive Einschdtzungen.
Andere Rater werden zu abweichenden Skalenwerten kommen, die dargestellten
Tatigkeitsprofile beanspruchen also keine intersubjektive Giiltigkeit. Und
selbstverstindlich gibt es in der gesamten Palette von inklusionspddagogischen
Unterstiitzungssystem vielfiltige Varianten und Modifikationen.

10 . .
- @~ kooperative Assistenz

—® -konsultative Assistenz

7 —i—supportive Assistenz /

0 |
unterrichten fordern diagnostizieren beraten

Abb. 3: Aufgaben- und Tétigkeitsprofile der prototypischen
Unterstiitzungssysteme

Die kooperative Assistenz (Fldming-Schule Berlin) und die konsultative
Assistenz (Landesforderzentrum Sehen Schleswig) weisen ein nahezu
spiegelbildliches Aufgaben- und Tatigkeitsprofil auf. Die Professionen am
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Landesférderzentrum Sehen (LFS) sind vornehmlich mit der Wahrnehmung
diagnostischer und beraterischer bzw. unterstiitzender Aufgaben beschiftigt; die
Handlungsfelder ,,unterrichten* und ,,féordern‘ spielen bei ihnen nur eine
marginale Rolle. Das konsultative Modell LFS Schleswig ist im besten
Wortsinne ein reines Beratungs- und Unterstlitzungszentrum.

Das Aufgaben- und Tatigkeitsprofil der kooperativen Assistenz (Flaming-Schule
Berlin) ist nahezu ein umgekehrtes Spiegelbild des konsultativen Modells. Im
Vordergrund des kooperativen Modells steht unstreitig die alltdgliche
padagogische Arbeit in der Klasse, also die Tétigkeiten ,,unterrichten* sowie
,fordern® und ,,pflegen®. Die Pddagogischen Mitarbeiter der Flaming-Schule
sind dagegen weitaus weniger mit diagnostischen und beraterischen Aufgaben
befasst.

Die supportive Assistenz (Zentrum fiir unterstiitzende Péddagogik Bremen (ZuP))
nimmt im Vergleich mit den beiden anderen Prototypen in allen Aufgaben- und
Tatigkeitsfeldern eher eine mittlere Position ein. Das ZuP partizipiert anteilig an
den Aufgabenbereichen ,,unterrichten®, ,,fordern®, ,,diagnostizieren* und
,beraten®, wobei vom Tatigkeitsumfang her Diagnostik und Beratung gegeniiber
Unterricht und Forderung etwas im Vordergrund stehen.

Die grafische Abbildung der prototypischen Tatigkeitsprofile bestitigt aufs
Ganze die in Tab. 4 resiimierte Analyse. Eine ausgeprégte spezialisierte
(sonder)pidagogische Professionalitét ist vornehmlich in groerer Distanz zum
konkreten Ort inklusiven Lehren und Lernens vorzufinden, insbesondere also in
regionalen und iiberregionalen Forderzentren. In dem Malle, in dem inklusives
Personal unmittelbar vor Ort prasent, ,,mittendrin“ im Geschehen ist, in dem
Male konnen auch unterstiitzende Unterrichts- und Forderaufgaben
wahrgenommen werden (vgl. Katzenberger /Schnell 2012, 32).

Es wurden in diesem Kapitel drei prototypische Losungen des Prisenz-
Professionalitdts-Dilemma prisentiert. Diese drei Prototypen, das sei
nachdriicklich hervorgehoben, sind nicht als Idealtypen oder vorbildliche
Musterlosungen zu verstehen. Die Prototypen sind keine Blaupausen, die
unbedingt so und unverdndert 1:1 umzusetzen sind. Es muss ein recht breiter
Spielraum fiir unterschiedliche Gestaltungen von unterstiitzenden Diensten in
einem inklusiven Bildungssystem zugestanden werden. Insbesondere die
Bedingungsfaktoren Privalenzrate, Bevolkerungsdichte und SchulgréB3e sind
entscheidende Parameter, was auf dem Lande, in Kreisen und in Stddten jeweils
moglich, machbar und sinnvoll ist. Es sollte allerdings gewéhrleistet sein, dass
das gesamte Unterstiitzungs- und Beratungssystem alle drei Komponenten
beinhaltet, also vor allem kooperative Priasenz, dann aber auch konsultative
Fachlichkeit und problemnaher Support. Das Prasenz-Professionalitits-Dilemma
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ist zwar nicht vollstdndig und perfekt 16sbar, aber man darf zuversichtlich davon
ausgehen, dass im Dreier-Set durch die Synergieeftekte sich die Starken
potenzieren und die Schwiéchen durch das komplementédre Zusammenwirken
ausgeglichen werden.

5. Resiimee und Ausblick

Dieser Artikel will als ein leidenschaftliches Pladoyer fiir Prasenz verstanden
werden. Wir diirfen die Lehrerinnen und Lehrer in inklusiven Lernorten nicht
allein lassen und sie mit der passageren, stundenweisen Unterstiitzung durch
mobile Sonderpddagogen vertrdsten.

Dieses liberzeugte Pladoyer fiir Prasenz ist zugleich ein nachdriickliches Votum,
eine neue padagogische Profession zu schaffen, die hier mit dem Berufsbild
»Padagogischer Mitarbeiter* als einer unfertigen Skizze umschrieben wurde.
Das Plddoyer fiir eine neue inklusionspadagogische Profession wird — davon
darf man getrost ausgehen — sehr schnell als ,,Deprofessionalisierung
missverstanden und diskreditiert werden. Die Lehrer, insbesondere die
Sonderpiddagogen konnten sich aus dem Feld gedrédngt, ,,vertrieben* fiihlen. Das
inklusionspadagogische Professionstableau ist auch ein Kampfteld
berufsstindiger Interessen um Sicherung von Arbeitsplidtzen und Abgrenzung
beruflicher Reviere. Das hiesige Pladoyer fiir die basale Mitwirkung von
(sozial)pddagogischen Mitarbeitern in inklusiven Lerngruppen muss mit einem
erheblichen Widerstand der Lehrer- und Sonderpddagogen-Organisationen
rechnen. Alle jene (sozial)pddagogischen Professionen, die dem Berufsbild des
,Padagogischen Mitarbeiters* nahekommen, werden es schwer haben, sich
gegen die Anspriiche von Lehrern und Sonderpddagogen auf das
inklusionspiddagogische Feld ,,Zweitkraft* durchzusetzen. Die Berufsgruppe der
sozialpadagogischen Mitarbeiter ist den gewerkschaftlichen Organisationen der
Lehrer und Sonderpidagogen deutlich unterlegen.

Der Artikel plddiert nicht fiir Deprofessionalisierung und auch nicht fiir einen
Abbau sonderpadagogischer Professionalitét. Es geht nicht um eine Reduktion
von Professionalitét, sondern um eine bessere Passung, um eine optimierte
Adressierung von Unterstiitzungsbedarfen und Unterstiitzungskompetenzen. Die
Sonderpddagogen werden gebraucht, aber nicht als Médchen fiir alles, sondern
als professionelle Experten. Die Sonderpiddagogen sind indes als pddagogische
Zweitkraft fiir inklusive Lerngruppen eine professionelle Fehlbesetzung; auler
partiellen Passungen zwischen Forderbedarfen und Forderkompetenzen sind sie
in heterogenen Lerngruppen immer auch unter- und iiberfordert. Der Ort der
Sonderpiddagogen liegt auBBerhalb von inklusiven Lerngruppen, ndmlich in

38



schulinternen Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik oder in regionalen bzw.
iiberregionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren.

Wer zur Abwiegelung der Vorschldge und Anregungen vorschnell das
Deprofessionalisierungs- und Spar-Argument bemiiht, ist aufgefordert, die
Hilfeschreie aus der Inklusionspraxis nicht mit einem unerfiillbaren Zwei-
Lehrer-System zu bedienen, sondern wahrhaftig zu sagen, was nach Lage der
Dinge realpolitisch in diesem Jahrhundert wirklich erwartet werden kann. Der
unermiidliche Ruf nach einem Zwei-Lehrer-System wird keinen Erfolg haben;
er verkennt sowohl die wahre Bedarfslage der inklusionspddagogischen Praxis
wie auch die geringen realpolitischen Erfolgsaussichten der hypertrophen
Personalforderung. Die beliebte Forderung nach einem Zwei-Lehrer-System ist
nicht inklusionsdienlich, sondern kontraproduktiv.
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