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Menschen mit Behinderungen haben ein Recht auf:
e Bildung
e cin inklusives Bildungs-system
e lebens-langes Lernen

Niemand darf Menschen mit Behinderungen im

Bildungs-system diskriminieren.

Einstieg in den Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention,
formuliert in leicht verstdandlicher Sprache.

(BMSGPK, 2019, S. 101)



ABSTRACT

Ausgehend vom Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention und dem Recht auf inklusive
Bildung beschiftigt sich die Masterarbeit mit der Umsetzung inklusiver Strukturen auf Ebene
der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an 6ffentlichen allgemeinbildenden
hoheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit Inklusionserfahrung. Besonders die Schulform
AHS ist hier in der Erfiillung der UN-Behindertenrechtskonvention sdumig. Umso wichtiger
erscheint es fiir den Forschungsprozess, sich an positiven Beispielen beider Schulformen zu
orientieren und den Standard des Forschungsfeldes so hoch wie mdglich zu setzen. Die
Definition inklusiver Strukturen orientiert sich dabei an ausgewéhlten Indikatoren des Index fiir
Inklusion. Mit einer Medieninhaltsanalyse der Websites aller 6ffentlichen AHS-Schulen und
Mittelschulen in Wien wird das Forschungsfeld hinsichtlich relevanter Schulen mit
Inklusionserfahrung konkretisiert. Die Perspektive inklusiver Pddagog*innen wird mittels
Expert*innen-Interviews erhoben und soll sichtbar machen, wie inklusive Strukturen etabliert
werden, was die Etablierung dieser Strukturen verhindert, und was es brauchen wiirde, um die
Etablierung zu optimieren. Fiir die anschlieBende Analyse der Daten wird die Situationsanalyse
nach Adele E. Clarke herangezogen. Mittels Situations-Maps, relationaler Analysen, einer Map
der sozialen Welten und Arenen, sowie einer Positions-Map werden die Beziehungen zwischen
unterschiedlichen Elementen innerhalb der Situation, sowie relevante Akteur*innen und ihre
Welten sichtbar. Auf allen Ebenen der Schulentwicklung wurden wichtige noch nicht
vorhandene Faktoren identifiziert, die notwendig sind, um die Etablierung inklusiver Strukturen
zu optimieren. Besonders auf Ebene der Organisationsentwicklung und Personalentwicklung
sind Politik und Verwaltung gefordert, inklusionsforderliche MafBnahmen bzw. Reformen

umezusetzen.

Schliisselworter: UN-Behindertenrechtskonvention, UN-BRK, Inklusion, Schulentwicklung,
Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung, Index fiir Inklusion,

Situationsanalyse, Mittelschule, Allgemeinbildende hohere Schule, Wien



ABSTRACT

Based on Article 24 of the UN disability rights Convention and the right to inclusive education,
this master's thesis examines the implementation of inclusive structures at the levels of
organizational, teaching, and staff development in public secondary schools and academic
secondary schools in Vienna with experience in inclusion. Academic secondary schools, in
particular, are lagging in fulfilling the UN disability rights Convention. Therefore, it is all the
more important for the research process to focus on positive examples from both school types
and to set the standard for the research field as high as possible. The definition of inclusive
structures is based on selected indicators from the Index for Inclusion. A media content analysis
of the websites of all public secondary schools and academic secondary schools in Vienna is
used to specify the research field in terms of relevant schools with experience in inclusion. The
perspective of inclusive educators is gathered through expert interviews, aiming to reveal how
inclusive structures are established, what prevents their establishment, and what is needed to
optimize their establishment. For the subsequent analysis of the data, Adele E. Clarke's
situational analysis is applied. Using situational maps, relational maps, a map of social worlds
and arenas, as well as a positional map, the relationships between different elements within the
situation, as well as relevant actors and their worlds, are made visible. Important but currently
lacking factors necessary for optimizing the establishment of inclusive structures were
identified at all levels of school development work. Particularly at the levels of organizational
development and staff development, politics and authorities are called upon to implement

measures or reforms that promote inclusion.

Keywords: UN disability rights Convention, UN CRPD, inclusion, school development work,
organizational development, teaching development, staff development, Index for Inclusion,

situational analysis, secondary school, academic secondary school, Vienna



INHALTSVERZEICHNIS

1o EINICIEUNE ....oooii e e 9
1.1. Thementfeld, allgemeines Erkenntnisinteresse, Forschungsstand und Forschungsliicke ....... 9
1.2. Spezifisches Erkenntnisinteresse und konkrete Fragestellung............cccoevviiiiiiiniiienes 11

1.2.1. Forschungsfrage 1: Beschreibung Ist-Zustand ............cccooeviiiiiiiieniiniieee e 12
1.2.2. Forschungsfrage 2: Beschreibung Hindernisse (und mogliche Ursachen).................. 12
1.2.3. Forschungsfrage 3: Beschreibung fehlender Gelingensfaktoren (und Ermittlung
moglicher GestaltungsmaBnahmen) .........coccviiiiiiiiii e 12
1.3. Aufbau der wissenschaftlichen Arbeit ..o 13

2. Theoretische Uberlegungen und begriffliche Abgrenzungen ................c..ccccoeveevrirrierrnrennns 14

2.1. Inklusion im Kontext von Bildung..........ccooiiiiiiiiiiiicie e 14
2.1.1. Die inklusive SChule.........ccocoiiiiiiiii s 14
2.1.2. UN-BehindertenrechtSKOnVention............ccoveinirieinienie e 17
2.1.3. Nationaler Aktionsplan Behinderung, Schwerpunkt Bildung und Schulen ................ 18
2.1.4. Das osterreichische Bildungssystem und Moglichkeiten inklusiver Bildung ............. 23

2.2. SCHUIENEWICKIUNG . ...ttt snne s 28
2.2.1. Trias aus Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung nach Rolff.............. 28
2.2.2. Inklusive Schulentwicklung .........cccooiiiiiiiiiii e 29
2.2.3. Index fiir Inklusion als Leitfaden fiir inklusive Schulentwicklung .............ccocoevvnnenne. 31

3. Forschun@sfeld........ ..o 35

3.1. Identifikation, angelehnt an Medien(inhalts)analyse ...........cc.ceeerieiiniiiienininc e 35
3.1.1. Analysekriterium 1: Wortnennung “Inklusion* und Angabe des Meniipunkts ........... 35
3.1.2. Analysekriterium 2: Wortnennung “Integration im Kontext von Inklusion und
ANZADE deS MENUPUNKLS .....oviiiiiiiiiie ittt sr b e b b e nenre e 36
3.1.3. Analysekriterium 3: Nennung eines konkreten inklusiven Bildungsangebots und
WOTTNEIIMUILE ...ttt ettt e e bt e st e e e me e e sm e e e s an e e e amre e enne e e anneesnne e e nnreennneas 36
3.14. Analysekriterium 4: Geschlechtergerechte Sprache............ccocevviiiiiiiicnie 37
3.1.5. Analysekriterium 5: Leichte SPrache........c.ccoovviiieiiiiiieiicceeeee e 37
3.1.6. Analysekriterium 6: Nicht-diskriminierende Sprache............ccccovieiiniiiiinninicnn 38
3.1.7. Analysekriterium 7: Mehrsprachigkeit.........ccocoiiiviiiiieic e 38
3.1.8. Analysekriterium 8: Gebéardensprache in Form von Videos ..........ccccovvviiiiiiinnnnnn 38
3.1.9. Analysekriterium 9: Personalpronomen............ccooveiiieiieienieie e 38

3.2 Identifikation relevanter Websites 6ffentlicher allgemeinbildender héherer Schulen,

angelehnt an Medien(inhalts)analySe ..........cccooviveiiiiiieiniiee e 40
3.3. Identifikation relevanter Websites von Mittelschulen, angelehnt an Medien(inhalts)analyse
41
4. EmPirischer Teil............ccoooiiiiiiii e 43



4.1. Empirische UNtersuChUNG .........ocoviiiiiiiii i 43

4.1.1. Giitekriterien qualitativer FOrSChUNG...........coviiiiiiiiinee s 43
4.1.2. Forschungsethische Uberlegungen............cceuvvucuevieeueicreiiecieieee e 43
4.1.2.1.  Auswirkung auf Untersuchungspersonen ...........cccocuerverieinieeneeneenensne e 43
4.1.2.2.  Teilhabe an FOrSCHUNG .........ccccviiiiiiie e 44
4.1.2.3. Behandlung von Daten.........cccceriiiiieiineeie e 44
4.1.3. MELhOAOIOZIE ...t b b b e re e nee e 44
4.2. ErhebungSmethode..........ccoiiiiiiiie e e 45
4.2.1. Indikatoren-Workshop, orientiert am partizipativen Forschungskonzept der
FOKUSZIUPPE ..ottt r et nr e sr e nr e r e nenreennenne e 45
4.2.1.1.  Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet
und das Lernen aller unterstiitzt Wird. ...........ccovriiiiiiiii e 49
4.2.1.2.  Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstdndnis von Leitung. ................ 49
4.2.1.3.  Indikator B1.10. Die Schule ist fiir alle Menschen barrierefrei zugénglich............ 49
4.2.1.4. Indikator B1.11. Gebdude und Schulgelédnde sind so gestaltet, dass sie die Teilhabe
ALLET UNTETSTILZEN. ...viiviiie it nr e 50
4.2.1.5.  Indikator B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ Weiter............ccc.cervverrrnnnne 50

4.2.1.6.  Indikator B2.5. Die Schule reflektiert ihren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt

entsprechende MaBnahmen inKIUSiV M. ........coooiiiiiiiiiiiic e 51
4.2.1.7.  Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals
sind bekannt und Werden ENULZL. ..........cccviveiiiiiieiieeee e e 51
4.2.1.8.  Indikator B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen stirken die Mehrsprachigkeit der
Einzelnen und der ganzen SChule............cooviviiiiiiiiiiic e 51
4.2.2. Erhebungsinstrument Interviewleitfaden .............ccocoiiiiiiiii 52
4.2.3. Forschungsfeld und Interviewpartner*Iinnen. ............cocveeeveneeneneeieneneese e 57
4.3. Datenauswertungsmethode anhand der Situationsanalyse — Grounded Theory nach dem
Postmodern Turn nach Adele E. Clarke ...........ccoceoiiiiiiiiiii e 59
5. Analyse des DatenmaterialS................occooiiiiiiiiii s 62
5.1. Offene KOIETUNG ......ocuviiiiiieie i nee e 63
5.2 STEUALIONS-IVIAPS ...ttt sttt sb e e bbbt e b b e e nneenes 70
5.2.1. Abstrakte ungeordnete SituationS-Map ........ccocverireerinieineee e 71
5.2.1.1.  Abstrakte ungeordnete Situations-Map fiir Allgemeinbildende hohere Schulen .... 72
5.2.1.2.  Abstrakte ungeordnete Situations-Map fiir Mittelschulen ...........cccccooeveviniiienenn. 73
5.2.1.3.  Vergleich AHS und MS........ooiiiii s 74
5.2.2. Abstrakte geordnete Situations-Map (tabellarische Ubersicht)............c.ccocvueverernnnnee. 75
5.2.3. Relationale ANALYSE........cccuiieiiiiiieiisiei e 81

5.2.3.1.  Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
OrganisationSENtWICKIUNG ......ccviiiiiiiie e 82

5.2.3.2.  Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
UnterrichtSentWiCKIUNG .......oviiiiii e 88



5.2.3.3.  Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
PersonalentWiCKIUNE ........ccoiiiiiii e 92
5.3. Map von sozialen Welten und Arenen: Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen
UNA GYMNASIEN T WIETL ...ttt b ettt b e sb e e sh e e sbe e s nne e beenbeenneesbne s 96
5.3.1. Vertretene Arenen innerhalb der Situation ... 96
53.2. Vertretene soziale Welten in beiden ATENEN ..........covviereerineene e 98
5.3.2.1.  Schiiler*innen-Welt an GYMNASICN.........ccccvererieieinireereseee e 99
5.3.2.2.  Schiiler*innen-Welt an Mittelschulen............ccoooviiiiii 99
5.3.2.3.  Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an Gymnasien............cc.ccooevrveiennens 100
5.3.2.4.  Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an Mittelschulen...............ccoceeeniee 101
5.3.2.5.  Schulpersonal-Welt .........cccccueiiiiiiiiiiiie e 101
5.3.2.6.  Welt der Politik und Verwaltung ............cccceiviiiiiiiiiiiiiiieseeee e 103
5.3.2.7.  Welt der Gewerkschaft Pflichtschullehrer*innen (GOD) ..........ccccoovverririrrrrirennnn. 105
5.3.2.8.  Welt der AHS Gewerkschaft (GOD)........ccccevvriviiireriiiieiieeseessee s 106
5.4. POSIEIONS-IMAD ..ttt bbbttt ettt sb e bt sbe e sae e s bt b e e beenbeenreennne 106
6. SChIUSSTEIL ... 108
6.1. Diskussion der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen............cccccooveienen. 108
6.1.1. Diskussion Forschungsfrage 1: Beschreibung Ist-Zustand .............ccccoeiiiiiininnnns 108
6.1.2. Diskussion Forschungsfrage 2: Beschreibung Hindernisse (und mdgliche Ursachen)
114
6.1.3. Diskussion Forschungsfrage 3: Beschreibung fehlender Gelingensfaktoren (und
Ermittlung moglicher GestaltungsmaBnahmen)..........coccooiiiriiiiiieieiec e 120
6.2. Reflexion des FOrsChUN@SPIOZESSES ... .c..ueivieitieitiiiiiiiiieeie ettt sttt nene s 125
7. LIteraturverzeiChmis .............ccooiiiiiiii e 128
8.  AbDbIldungsverzeiChmis .................ccoooiiiiiiiii 136
9. Eidesstattliche ErKIAIUNG .............cccooiiiiiiii e 138
10, ADRANG ... e n e nnreas 139
10.1. IntervieWleItfaden ......cocoviiiiie i e 139
10.2. AUSZUZ AUS TTaNSKIIPL.....iiviiiieiiiitieie it nne e 146
10.3.  Einverstindniserkldrung Fokusgruppengesprach..........cccvoviiiiiiiieiieniii i 147
10.4.  Einverstandniserklarung INterVIEWS........cccovieiiiiiii i 148



... fiir alle Kolleg*innen im Schulalltag, die sich unermiidlich fiir die Partizipation und Teilhabe
aller Schiiler*innen einsetzen und versuchen, unser Bildungssystem Schritt fiir Schritt

inklusiver zu machen...

It's a good day (to fight the system)

Kiinstlerin: Alexandra Govere, Album: I’m not a mother, but I have children, Veréffentlicht: 2021, Songwriter:
Shungudzo Kuyimba, Songtext von It's a good day (to fight the system) © Peermusic Publishing, Words &
Music A Div Of Big Deal Music LLC, Lied online verfiigbar unter:
https://www.youtube.com/watch?v=eKd iNZeqS8 [Datum des Zugriffs: 01.11.2023] oder QR Code:

I woke up feeling great
The birds are in the trees
They're singin' me a melody
La-la-la-la, fuck the police
My head is on straight
My heart is in peace
My soul is incredibly
Ready to change history
It's a good day
To fight the system, to fight the system
It's a good, good, good day
Yes, a good, good, good day
We're never gonna stop
We're gonna make it count
When one of us is tired out
The other one will hold it down
We're gonna spread the love
We're gonna spread it 'round
We're all over the city now

And way down in the underground (come on)

[...]


https://www.youtube.com/watch?v=eKd_iNZeqS8

1. Einleitung

Ausgehend vom Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (BMSGPK, 2016) ermdoglicht
das erste Kapitel der Masterarbeit einen thematischen Einstieg mit Blick auf die Definition von
Inklusion im Kontext von Bildung auf internationaler Ebene und die damit verbundene
Umsetzung auf nationaler Ebene. In einem kurzen Uberblick werden alle Themenstringe
beschrieben, die es braucht, um ausgehend vom formulierten Erkenntnisinteresse die konkreten

Forschungsfragen zu konstruieren.

1.1. Themenfeld, allcemeines Erkenntnisinteresse, Forschungsstand und
Forschungsliicke

Der Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention, der Nationale Aktionsplan Behinderung,
das Osterreichische Bildungssystem und der Index fiir Inklusion bilden das Fundament fiir die
konkrete Fragestellung im Forschungsprozess. Die UN-Behindertenrechtskonvention wurde im
Jahr 2008 von Osterreich ratifiziert und widmet sich im Artikel 24 dem Schwerpunkt Bildung.
Hervorzuheben ist, dass Menschen mit Behinderung ein Recht auf ein inklusives
Bildungssystem haben und nicht diskriminiert werden dirfen. (vgl. BMSGPK, 2019, S. 100).
Eltern und Erziehungsberechtigte von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF)
haben derzeit die WahIlmdglichkeit zwischen der integrativen Beschulung in einer Regelschule
oder einer Sonderschule (vgl. BMSGPK, 2022, S. 81). Unter Regelschule sind Volksschule,
Mittelschule, Polytechnische Schule und allgemeinbildende hohere Schulen zu verstehen.

Der sogenannte nationale Aktionsplan Behinderung ist bereits in seiner zweiten Version
vorhanden und versteht sich als Strategie der dsterreichischen Bundesregierung zur Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention. In der Erstversion von 2012 war noch die Rede davon,
die Integrationsquote an allen 6sterreichischen Schulen durch vermehrte Schulversuche in der
Sekundarstufe 11 und die Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe Osterreichweit
zu erhohen (vgl. BMASK, 2012, S. 66 f). Eine Evaluierung der Erstversion des Nationalen
Aktionsplans Behinderung ergab, dass der Ausbau inklusiver Strukturen im Schulsystem klar
verfehlt wurde und eine 6sterreichweite Reduzierung der Zahl von Schiler*innen, die eine
Sonderschule besuchten, nicht erreicht werden konnte. Eine abschlieBende Empfehlung stellte
einmal mehr die Etablierung inklusiver Strukturen im Schulwesen und einen Verzicht der
weiteren Zuweisung von Schiler*innen in Sonderschulen in den Fokus (vgl. BMSGPK, 2020,
S. 26 1). In der Zweitversion von 2022 wird die AHS-Unterstufe nicht mehr erwéhnt, und die

Ermdglichung von Inklusion in der Sekundarstufe Il ist an die Erreichung des Bildungsziels der
9



jeweiligen Schulart geknupft. Konkret beschreibt die Manahme 197 fir den Zeitraum 2023
bis 2025 die partizipative Entwicklung von Szenarien fir die Inklusion von Schiiler*innen mit
Behinderungen bzw. Beeintrachtigungen zur Erreichung der Bildungsziele oder Teilabschlisse
davon im Bereich der Sekundarstufe Il (vgl. BMSGPK, 2022, S. 84 ff). Die Nennung von
allgemein bildenden héheren Schulen (AHS) kommt in der neuen Version nicht mehr vor.
Die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (SPF) kann auf Wunsch der Eltern beziehungsweise
Erziehungsberechtigten entweder in einer Sonderschule oder in einer inklusiven
Regelschule erfolgen (Osterreichs digitales Amt, 2023).
Der menschenrechtliche Anspruch des Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonvention betrachtet
Kinder als Trager*innen von Rechten und verweist auf das Recht auf gleichberechtigte Teilhabe
in sozialer Zugehorigkeit (vgl. Blomer-Hausmanns & Schnell, 2022, S. 40). So gesehen konnte
man den Eindruck bekommen, das Bildungssystem deute den menschenrechtlichen Anspruch
um, in dem ein Wahlrecht zwischen Regelschule und Sonderschule geboten wird und Eltern
und Erziehungsberechtigte gezwungenermalien zu Verwalter*innen der Rechte ihrer Kinder
gemacht werden. Auf Grund der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention und damit
einhergehenden gesetzlichen Veranderungen ist Inklusion zu einem polarisierenden
Schlisselbegriff im dsterreichischen Bildungssystem geworden. Durch den entstehenden Druck
auf das Bildungssystem warnt der ,,Index fiir Inklusion* vor einer verengten Interpretation und
Verwasserung des Begriffs und der Reduzierung von Inklusion auf einzelne Schilergruppen
und deren Platzierung im Regelschulsystem (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 26). Das
Inklusionsverstandnis im hier vorliegenden Forschungsprozess orientiert sich an der Definition
des Index fir Inklusion und des Instituts fir Bildungswissenschaft der Universitat Wien,
angelehnt an die “Guidelines for Inclusion* der UNESCO und Prengels Pédagogik der Vielfalt
(Biewer, 2017 & Prengel, 2019). Inklusion bezieht sich demnach nicht nur auf die Teilhabe von
Kindern und Jugendlichen mit Beeintrdchtigung oder Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. individuellem Bildungsbedarf. Inklusion bezieht sich
auf Ungleichheitsdimensionen wie Beeintrachtigung, Geschlecht, sozio-kulturelle, sozio-
6konomische sowie ethnische Herkunft, Alter und sexuelle Orientierung und verfolgt eine
Verbesserung der Teilhabe fir alle (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 32 & Universitat Wien,
2023).
Beim letzten Teil des Fundaments fiir die Konstruktion der Forschungsfrage handelt es sich um
den von Booth und Ainscow entwickelten ,,Index for Inclusion®, der seit seiner Ersterscheinung

im Jahr 2000 bereits mehrmals Uberarbeitet wurde. 2019 erschien die zweite korrigierte und
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aktualisierte Auflage des ,,Index fiir Inklusion®. Hierbei handelt es sich um eine Adaption flr
das deutsche und 6sterreichische Bildungssystem, welche hinsichtlich Schulentwicklung vom
Monitoring-Ausschuss zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in Tirol offiziell
empfohlen wird (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 9). Der Index versteht sich als Leitfaden flr
die gemeinsame Schulentwicklung auf Basis inklusiver Werte und verfolgt das Konzept der
,»Schule fiir alle* und den Diskurs einer ,,Pddagogik der Vielfalt™. Folgende drei Dimensionen
markieren dabei die Entwicklung einer Schule: inklusive Kulturen schaffen, inklusive
Strukturen etablieren und inklusive Praktiken entwickeln. Mit Hilfe weiterer sechs
Unterbereiche und 70 Indikatoren werden Prozesse der Schulentwicklung mit dem Leitbild

einer inklusiven Schule verbunden (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 23).

1.2. Spezifisches Erkenntnisinteresse und konkrete Fragestellung

Ausgangspunkt des Forschungsinteresses ist die Umsetzung von Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention, der das Recht auf inklusive Bildung beinhaltet. Inklusiv
arbeitende Mittelschulen gibt es in Wien mittlerweile zahlreich. Es fallt auf, dass AHS Schulen
mit inklusiven Bildungsangeboten in Osterreich eher die Ausnahme sind. Interpretiert man die
UN-Behindertenrechtskonvention mit Fokus auf diese Diskrepanz konnte man zur
Schlussfolgerung kommen, dass die Schulform AHS sich als Regelschule dieser Umsetzung
nicht entziehen darf und, genau wie alle anderen Schulformen auch, die Aufgabe hat, inklusiven
Unterricht anzubieten. In Wien gibt es bereits ein paar wenige 6ffentliche allgemeinbildende
héhere Schulen (AHS), die inklusiv arbeiten bzw. Erfahrungen mit inklusiver Beschulung
gemacht haben. Auf Grund des generell defizitdren Angebots inklusiver Bildung an allgemein
bildenden hoheren Schulen, und der Existenz einiger weniger bereits inklusiv arbeitender
Gymnasien, mdchte ich den Fokus im Zuge meiner Forschungsarbeit auf genau diese Schulen
im Bundesland Wien legen. Das ubergeordnete analytische Ziel der Forschungsarbeit ist es
daher zu untersuchen, wie inklusive Strukturen, auf den Ebenen der Schulentwicklung, an
offentlichen allgemeinbildenden hoheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit
Inklusionserfahrung, etabliert werden bzw. was diese Etablierung verhindert, und was es fiir
deren Umsetzung braucht. Die Fragestellung unterteilt sich in drei Ebenen, wobei die erste
Forschungsfrage sich dem Ist-Zustand (wie werden Strukturen etabliert?) widmet, die zweite
Fragestellung die Hindernisse (was verhindert die Etablierung?) hinterfragt, und die dritte
Fragestellung fehlende Gelingensfaktoren (was braucht es fiir die Etablierung?) identifiziert. Es

erscheint zudem wichtig, die Fragestellung zeitlich auf das Schuljahr 2023/2024 einzugrenzen,
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da in diesem Zeitraum die Erhebung der Daten stattgefunden hat. Die Methode der
Situationsanalyse eignet sich hierbei besonders gut fiir den Forschungsprozess, der hinsichtlich
inklusiver Strukturen die momentane Etablierung, vorhandene Hindernisse und mogliche
Losungen versucht zu identifizieren, weil eine Vielzahl von Elementen auf allen drei Ebenen
der Schulentwicklung in die Situation involviert sind und die Analyse ihrer Beziehung
zueinander Aufschluss dariiber geben kann wie das “big picture* aussehen konnte und wie darin
die Etablierung funktioniert, was sie verhindert und was die Losungsansitze fiir ein Gelingen
sein konnten. Im Sinne des “Postmodern Turn* wendet sich der Forschungsprozess also ab von

Universalitdt und fokussiert sich stattdessen auf die Komplexitit der Situation.

1.2.1. Forschungsfrage 1: Beschreibung Ist-Zustand

Wie werden inklusive Strukturen, orientiert an ausgewahlten Indikatoren des ,,Index fiir
Inklusion“, auf der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an
offentlichen allgemeinbildenden hoheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit
Inklusionserfahrung, aus der Perspektive von Inklusionspadagog*innen, im Schuljahr
2023/2024 etabliert?

1.2.2. Forschungsfrage 2: Beschreibung Hindernisse (und mogliche Ursachen)

Was verhindert die Etablierung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewahlten
Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion*, auf der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung an o&ffentlichen allgemeinbildenden hoheren Schulen und
Mittelschulen in  Wien mit Inklusionserfahrung, aus der Perspektive von

Inklusionspadagog*innen im Schuljahr 2023/20247?

1.2.3. Forschungsfrage 3: Beschreibung fehlender Gelingensfaktoren (und Ermittlung
moglicher GestaltungsmalBnahmen)

Welche noch nicht vorhandenen Gelingensfaktoren hinsichtlich der Etablierung inklusiver
Strukturen, orientiert an ausgewahlten Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion“, werden auf
der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an o6ffentlichen
allgemeinbildenden héheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit Inklusionserfahrung

aus der Perspektive von Inklusionspadagog*innen im Schuljahr 2023/2024 identifiziert?
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Abhéangig von den erhobenen Ergebnissen werden am Ende des Forschungsprozesses, im
Rahmen der Interpretation der Forschungsergebnisse, der Ist-Zustand, die Hindernisse und
fehlende Gelingensfaktoren hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebenen der
Schulentwicklung beider Schulformen (allgemeinbildende hohere Schule und Mittelschule)

verglichen werden kénnen.

1.3. Aufbau der wissenschaftlichen Arbeit

Die erste Phase der Forschungsarbeit widmet sich der Definition von Inklusion im Kontext von
Bildung. Hierbei wird der von der UN-Behindertenrechtskonvention ausgehende internationale
Kontext von Inklusion und Bildung thematisiert, und auf nationaler Ebene untersucht, wie
dieser im nationalen Aktionsplan Behinderung evaluiert wird, und welche Position dabei das
Osterreichische Bildungssystem einnimmt. Um zu verstehen was im Zuge des
Forschungsinteresses als inklusiv angesehen werden kann, wird in einer weiteren Phase das
Instrument der Schulentwicklung auf Ebene der Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung herangezogen und mit Hilfe des Index flr Inklusion als Leitfaden fur
Schulentwicklung der Fokus auf die Etablierung inklusiver Strukturen gelegt. In einer dritten
Phase wird das Forschungsfeld dahingehend konkretisiert, indem die Websites aller
offentlichen AHS-Schulen und Mittelschulen in Wien einer Medienanalyse unterzogen werden
um herauszufiltern, welche dieser Schulen bereits Inklusionserfahrung haben und somit
relevant fiir das Forschungsfeld sind. Die vierte Phase widmet sich der Datenerhebung durch
Expert*innen-Interviews an den herausgefilterten Schulen und erfragt die Etablierung
inklusiver Strukturen, was diese Etablierung verhindert, und noch nicht vorhandene
Gelingensfaktoren. Hierbei sollen der Ist-Zustand, Hindernisse und fehlende Gelingensfaktoren
aus der Perspektive von dort tatigen (inklusiven) Padagog*innen identifiziert werden. In der
finften Phase der Arbeit soll die Datenauswertungsmethode mittels Situationsanalyse nach
Adele E. Clarke wichtige Elemente der Forschungssituation hinsichtlich der Etablierung
inklusiver Strukturen, auftretender Hindernisse und fehlender Gelingensfaktoren verdeutlichen
und zu einer Analyse der Beziehungen zwischen ihnen fuhren. In einer letzten sechsten Phase
konnen nach Beantwortung der Forschungsfragen womdglich dem Forschungsprozess
dienliche Unterschiede zwischen beiden Schulformen identifiziert werden und daraus ein

abschliefendes Fazit formuliert werden.
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2. Theoretische Uberlegungen und begriffliche Abgrenzungen

Das zweite Hauptkapitel beschéftigt sich in zwei Abschnitten mit der Auseinandersetzung
relevanter theoretischer Uberlegungen, welche notwendig sind, um ein tiefergehendes
Verstindnis das Forschungsvorhaben zu entwickeln. Der erste Abschnitt widmet sich Inklusion
im Kontext von Bildung und beschéiftigt sich dahingehend mit der UN-
Behindertenrechtskonvention (BMSGPK, 2016), dem Nationalen Aktionsplan Behinderung
(BMASK, 2012, 2016 & BMSGPK, 2020, 2022) und dem osterreichischen Schulsystem. Der
zweite Abschnitt widmet sich den Ebenen der Schulentwicklung und dem Drei-Wege-Modell
von Rolff (Rolff, 2010), der Idee einer inklusiven Schulentwicklung, sowie dem Index fiir
Inklusion (Booth & Ainscow, 2019) als Leitfaden fiir inklusive Schulentwicklung.

2.1. Inklusion im Kontext von Bildung

Der erste Abschnitt des zweiten Hauptkapitels erldutert Inklusion im Kontext von Bildung und
geht der Frage nach, was im Kontext des Forschungsvorhabens unter einer inklusiven Schule
verstanden werden kann, welche Aspekte der UN-Behindertenrechtskonvention (BMSGPK,
2016) wichtig sind, um dieses zu gewdhrleisten, und wie schlieBlich die Osterreichische
Bundesregierung die Umsetzung der Konvention anhand des Strategiepapiers Nationaler
Aktionsplan Behinderung (BMASK, 2012, 2016 & BMSGPK, 2020, 2022) versteht.
AbschlieBend soll ein Einblick in den Aufbau des dsterreichischen Bildungssystems aufzeigen,

welche Moglichkeiten inklusiver Bildung tatséchlich gegeben sind.

2.1.1. Die inklusive Schule

Blickt man auf das Forschungsfeld der inklusiven Schule, so kann festgestellt werden, dass sich
innerhalb der letzten 50 Jahre das Verstindnis von Inklusion im Bildungskontext grundlegend
verindert hat. Wurde in den 1970er Jahren in Osterreich ein differenziertes Sonderschulwesen
mit  Kategorien der  Lernbehinderung,  Sprachbehinderung,  Verhaltensstérung,
Korperbehinderung, Hor- und Sehbehinderung oder geistige Behinderung noch ausgebaut,
beschéftigte sich die US-amerikanische Bildungsdiskussion in den 1980er Jahren bereits mit
der “inclusion®, also Einbeziehung aller Kinder in eine Schule fiir alle. Die Heilpadagogik
begriindete diesen Ansatz mit dem Recht auf Partizipation fiir alle Kinder und der fachlichen

Sichtweise geeignete piddagogische Methoden fiir heterogene Gruppen zu entwickeln (vgl.
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Biewer, 2017, S. 158 & vgl. Biewer et al., 2019, S. 22). In den 1990er Jahren setzte sich die
Erkldrung von Salamanca der UNESCO dafiir ein, dass Kinder mit “special educational needs*
Zugang zu Bildung in der Schule erhalten, der sie wegen ihres Alters und Wohnortes zugeordnet
wurden. Der Inklusionsbegriff bezieht sich hier auf Kinder mit Behinderung und ist als enger
Inklusionsbegriff zu sehen. In den 2000er Jahren wurde die Zielgruppe der Inklusion von der
UNESCO auf alle marginalisierten Gruppen erweitert, wodurch der Inklusionsbegriff zu einem
weiten Inklusionsbegriff wurde (vgl. Biewer et al., 2019, S. 22f). In der nordamerikanischen,
britischen und skandinavischen Pddagogik wurde der Begriff “integration* zudem durch das
Konzept der “inclusion® ersetzt, welches sich fiir die Gleichberechtigung von Schiiler*inenn
mit und ohne “special education needs®, fiir die Einbeziehung aller marginalisierten und
vulnerablen Gruppen und fiir die Optimierung von Bildungsprozessen einsetzt (vgl. Biewer &
Schiitz, 2022, S. 126).
Der historische Querschnitt zeigt, wie politisch Inklusion gesehen werden kann, vor allem wenn
es um die Wahrung von Menschenrechten geht. Die Inklusive Péddagogik empfindet
padagogisches Handeln auf der Grundlage der Menschenrechte und bezeichnet sich daher auch
als menschenrechtsbasierte Pddagogik. Auch wenn dieser inklusive Ansatz seine Entstehung im
schulischen Kontext gefunden hat, so fordert er mittlerweile, im Sinne des politischen
Verstédndnisses von Inklusion, die Stirkung der Rechte von Menschen mit Behinderung auf
allen Ebenen, in allen Altersgruppen und allen Lebensbereichen (vgl. Biewer et al., 2019, S. 23
& vgl. Biewer, 2017, S. 159). In den ,,Guidelines for Inclusion” der UNESCO wird die
Definition von Inklusiver Pddagogik als Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung
formuliert und stellt die Rechte vulnerabler und marginalisierter Menschen in den Fokus:
Inklusive Pddagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die
Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten
vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen
Lebensbereichen plddieren und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren
Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller
Nutzer/innen gerecht zu werden (Biewer, 2017, S. 204).
Etwas, das sich im heutigen Zeitgeist als selbstverstdndlich liest, baut allerdings auf jahrelanger
Erkdmpfung von Rechten vulnerabler und marginalisierter Gruppen auf. Und wenn man sich
die historische Zeitspanne vor Augen hélt, so war die Welt im Kontext Inklusiver Padagogik
vor 80 Jahren eine ganz andere. Immerhin wurde im Reichsschulpflichtgesetz von 1938 der
Begrift der Bildungsunfihigkeit eingefiihrt und unterschieden zwischen bildbaren und nicht

bildbaren Menschen. In weiterer Folge verloren hunderttausende Menschen mit Behinderung
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durch die systematisch angelegten Krankenmorde ihr Leben. Und diese Gesinnung der Zeit des
Nationalsozialismus hallt noch weit bis in die 1990er Jahre nach, in der in philosophischen
Diskussionen nicht nur das Bildungsrecht, sondern auch das Lebensrecht schwerstbehinderter
Menschen in Frage gestellt wurde, wie z.B. vom australischen Bioethiker Peter Albert David
Singer (vgl. Biewer, 2017, S. 157).
Dem entgegenwirkend steht ein modernes Bewusstsein fiir Inklusion und inklusive Pddagogik
mit Fokus auf Chancengerechtigkeit und die Wahrung der Menschenrechte, sowie der
Inkludierung marginalisierter und vulnerabler Gruppen. Die Agenda 2030 der Vereinten
Nationen kann hierzu als aktuelle bildungspolitische Bewegung der Weltgemeinschaft
herangezogen werden. Im Fokus des Sustainable Development Goals der “Hochwertigen
Bildung® (SDG 4) steht die Gewihrleistung inklusiver, gleichberechtigter und hochwertiger
Bildung und die Forderung der Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle (vgl. SDG Watch
Austria, 2024). Doch was bedeutet das fiir die Gestaltung einer inklusiven Schule, die dieser
Anforderungen auch gerecht wird? Hansens Vorschlag einer inklusiven Schule als gemeinsamer
und transformativer Bildungsraum scheint hier abschlieend einige interessante Ansétze zu
bieten. Wie z.B. die Feststellung positiver Effekte auf das soziale, emotionale und kognitive
Lernen durch die individuelle Forderung in Klassen mit auffallenden Leistungsniveaus. Oder
dass sich Schulen auf Schulentwicklungsebene als Teil einer Bildungslandschaft begreifen und
sich auszeichnen durch selbstverstindliches Offnen fiir die Zusammenarbeit mit externen
Expert*innen. Es geht dabei um den Abbau von Barrieren und die Erméchtigung von Menschen
selbststindig an der Gesellschaft teilzuhaben (vgl. Hansen, S. 201ff). Passend zur
Gewdhrleistung inklusiver, gleichberechtigter und hochwertiger Bildung und der Idee einer
inklusiven Schule unterstreicht abschlieend folgendes Zitat von Boban und Hinz, in Bezug auf
das vorliegende Forschungsinteresse, welches sich im Kontext von Inklusion und
Schulentwicklung versteht, das Verstindnis von Inklusion als nie abgeschlossener
Verdanderungsprozess:

Inklusion bedeutet Verdnderung im Sinne eines kontinuierlichen Prozesses von

gesteigertem Lernen und zunehmender Teilhabe aller Schiilerlnnen einer Schule. Es ist

ein Ideal, nach dem Schulen streben konnen, das aber nie vollstindig erreicht wird

(Boban & Hinz, 2019, S. 12).
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2.1.2. UN-Behindertenrechtskonvention

In der deutschen Ubersetzung der Konvention und des Fakultativprotokolls wird der Artikel 24
der UN-Behindertenrechtskonvention, der sich dem Thema Bildung widmet, mit folgendem
Einstieg eroftnet:
Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen [...] (BMSGPK, 2016, S.
19)
Das osterreichische Bildungssystem steht also seit der Ratifizierung im Jahr 2008 vor der
Herausforderung, ein durchgéngig inklusives Schulsystem zu gewéhrleisten, welches
diskriminierungsfrei alle Kinder inkludiert. Im Kontext von Schulentwicklung geht es,
orientiert am Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention, um die Beseitigung von
Barrieren, die in Kulturen, Strukturen und Praktiken der Organisation Schule vorhanden sind
und eine Teilhabe erschweren oder gar verhindern. Die UN-Behindertenrechtskonvention
begreift Behinderung als soziales Modell und verortet diese nicht im Menschen, sondern eben
in Barrieren, die eine gesellschaftliche Teilhabe verhindern. Wenn wir uns aber nun auf den
Aspekt der Teilhabe fokussieren, bedeutet ein Ermoglichen eines Maximums an sozialer
Teilhabe gleichzeitig auch ein Ermoglichen eines Maximums an Heterogenitit. Wenn also die
Teilhabe fiir alle ermoglicht wird, bedeutet das auch, dass die UN-Behindertenrechtskonvention
das Potential hat, auch andere marginalisierte und vulnerable Gruppen in ihrer Vielfalt
anzuerkennen und am Bildungsprozess teilhaben zu lassen (vgl. Bengel, 2021, S. 49 & vgl.
PreuBl, 2018, S. 22). In einer Broschiire des Sozialministeriums iber die UN-
Behindertenrechtskonvention werden alle Artikel in leicht verstindlicher Sprache
wiedergegeben. Hier wird unter Punkt zwei des Artikel 24 explizit auf das Recht auf den Besuch
einer weiterfilhrenden Schule verwiesen:
Menschen mit Behinderungen miissen ihr Recht auf Bildung nutzen kénnen [...]
Niemand darf Kinder wegen ihrer Behinderungen von weiterfiihrenden Schulen
ausschlieflen. Eine weiterfiihrende Schule ist zum Beispiel: ein Gymnasium, eine Neue
Mittel-schule, eine Berufs-schule [...] (BMSGPK, 2019, S. 103)
Aus dem Artikel 24 geht zwar nicht explizit hervor, dass Sonderschulen nicht mehr existieren
diirfen, ein systematischer Ausschluss von Menschen mit Behinderung wiirde aber eine

explizite Verletzung der Konvention bedeuten (vgl. Blanck et al., S. 268). Die Tatsache, dass
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hier das Recht auf den Besuch eines Gymnasiums als weiterfithrende Schule explizit formuliert
wurde, kann durchaus als Schock fiir das Gsterreichische Schulsystem verstanden werden.
Immerhin ist es in Osterreich historisch gesehen nie iiblich gewesen nicht leistungsorientiert zu
selektieren, und das bereits im Ubergang von Primar- auf Sekundarstufe. Die UN-
Behindertenrechtskonvention bringen auf jeden Fall Bewegung in ein miides System und
erh6hen den Druck Reformen durchzusetzen und Verdnderung zu bewirken. In Bezug auf das
Forschungsinteresse dieser Masterarbeit stellen sie einen wichtigen Bezugspunkt dar, wenn es
darum geht zu unterstreichen, was bildungspolitisch der Status Quo sein sollte, wo die
Versaumnisse liegen, und was noch alles erfiillt werden muss, um die Konvention vollwertig

zu erfullen.

2.1.3. Nationaler Aktionsplan Behinderung, Schwerpunkt Bildung und Schulen

Das Strategiepapier Nationaler Aktionsplan Behinderung ist bereits in zweiter Version
vorhanden und versteht sich als Strategie der Osterreichischen Bundesregierung zur Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention. Politische Zielsetzungen und 250 konkrete Mallnahmen
mit Zeitrahmen und Umsetzungsverantwortung sind den einzelnen Ministerien zugeteilt.
Kapitel vier beschiftigt sich mit dem Themenbereich Bildung und stellt sicher, dass die
gleichberechtigte Teilhabe im Bildungsbereich gegeben ist.

Zustandigkeit

. Entwicklung von Inklusiven Modellregionen. Erfahrungs-

sammlung und darauf aufbauend Erstellung eines detail- BMUKK, Lander

L lierten Entwicklungskonzeptes sowie flachendeckender 2012-2020 und Gemeinden
Ausbau der Inklusiven Regionen bis 2020
i ¥18 Vermehrte Schulversuche in der Sekundarstufe |l 2012 -2020 BMUKK
< 127 Erhohung der An"zahlvo.n Intggratlonsklassen in der 2012 - 2020 BMUKK
AHS-Unterstufe dsterreichweit

Fortbildungsangebote fur Cehrerinnen, Lenrer sowie
Abbildung 1: Ausschnitt der MafSnahmen zu Kapitel 4.2. Schulen im NAP 2012 (BMASK, 2012, S 67)

Die Abbildung zeigt einen Ausschnitt der Mallnahmen der partizipativen Strategie zur
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im osterreichischen Schulwesen. In der
linken Spalte sind die Malnahmennummern abgebildet, daneben der Inhalt der Malnahme, in
der dritten Spalte der Zeitraum, indem diese Maflnahme umgesetzt werden soll, und in der
rechten Spalte die Angabe, welches Bundesministerium fiir die Umsetzung der Mallnahme
verantwortlich ist. Als Indikator zur Zielerreichung wird die Integrationsquote an allen
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Osterreichischen Schulen genannt. Die Zustédndigkeit fiir Manahme 126 und 127 wird dem
Bildungsministerium zugeteilt. Neben vermehrten Schulversuchen in der Sekundarstufe II wird
hier explizit eine Erhohung der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe
osterreichweit formuliert (vgl. BMASK, 2012, S 66 f).

Eine im Jahr 2016 vom Sozialministerium veroffentlichte Zwischenbilanz, welche sich auf die
Jahre 2012 bis 2015 bezieht, zeigt wie gut die 250 MaBnahmen bisher umgesetzt wurden.
Zusammenfassend handelt es sich um 20 noch nicht umgesetzte bzw. noch nicht in der
Umsetzungsphase befindliche MaBBnahmen in Rot markiert, 85 teilweise umgesetzte bzw. in der
Vorbereitungsphase befindliche MaBBnahmen in Gelb markiert und 145 umgesetzte bzw. in
planméBiger Umsetzung befindliche MaBBnahmen in Griin markiert (vgl. BMASK, 2016, S. 58).
Die Entwicklung inklusiver Modellregionen wurde teilweise umgesetzt, vermehrte
Schulversuche in der Sekundarstufe II wurden umgesetzt, und die Erhohung der Anzahl von

Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe dsterreichweit wurde nicht umgesetzt.

MaRnahme 127, nicht umgesetzt

Erhohung der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe Gsterreichweit (2012 —
2020) - BMBF

Das BMBF hat zur Umsetzung dieser MaRnahme Meinungsbildungsprozesse und eine breite

Sensibilisierung gestaltet.
Abbildung 2: Evaluierung der Mafinahme 127 in der Zwischenbilanz des NAP 2012 (BMASK, 2016, S. 126)

Zudem wird in der Zwischenbilanz kritisiert, dass diec AHS Unterstufe bereits seit dem
Schuljahr 1997/98 den gesetzlichen Auftrag hat einen gemeinsamen Unterricht von Kindern
mit und ohne Beeintriachtigung zu ermdglichen, und diesem kaum nachkommt. Interessant ist
auch die Erwdhnung, dass im Schuljahr 2014/15 in Wien 318 Integrationsklassen in
Kooperativen Mittelschulen, Neuen Mittelschulen und Wiener Mittelschulen gefiihrt wurden,
und im Vergleich dazu an AHS-Standorten nur neun Integrationsklassen. Bedauerlicherweise
ist diese niedrige Zahl im Vergleich zu den anderen Bundesldndern als hoch einzustufen (vgl.
BMASK, 2016, S. 220). Folgende Griinde werden in der Zwischenbilanz angegeben:

Eine Erhohung der Anzahl der Integrationsklassen im AHS-Bereich, so wie sie im NAP

festgeschrieben wird, ist NICHT bemerkbar. Als Griinde fiir das Nicht-Zustandekommen

werden oft fehlende Ressourcen, z.B. Bereitstellung von Assistenz bei Schulausfliigen

oder mehrtigigen Veranstaltungen genannt. Nach wie vor fehlt es oftmals an der
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Bereitschaft, Integrationsklassen zu erdffnen sowie an der mangelnden Ausbildung der
Lehrkrdfte (BMASK, 2016, S. 220).
Eine im Jahr 2020 veroffentlichte Evaluierung des Nationalen Aktionsplans Behinderung
enthédlt eine ausfiihrliche Bewertung des Wirkungszeitraums 2012 bis 2020. Die
wissenschaftliche Evaluierung wurde von der Universitidt Wien durchgefiihrt und stiitzt sich auf
eine umfassende Dokumentenanalyse und 72 Expert*inneninterviews. Neben zahlreichen
Erkenntnissen, die der Umsetzung der insgesamt 250 MaBnahmen kein gutes Zeugnis
ausstellen, ist im Kontext des Forschungsvorhabens dieser Masterarbeit die Feststellung
besonders relevant, dass der Ausbau inklusiver Strukturen im Schulsystem klar verfehlt wurde
und der Bildungssektor besonders wenig zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
in Osterreich beitrug. Diese Feststellung fuBt auf zentralen Evaluierungsergebnissen, wie z.B.
die fortlaufende Etablierung ungleicher Bildungschancen fiir Kinder mit Behinderungen, die
Tatsache, dass die Umsetzung inklusiver Modellregionen nicht zu einer Osterreichweiten
Reduzierung der Quote von Schiiler*innen in Sonderschulen fiihrte, unzureichende Konzepte,
Pline und Koordinationstitigkeiten zur Umsetzung inklusiver Bildung, sowie fehlende
Anreizsysteme fiir inklusionsinteressierte Schulen (vgl. BMSGPK, 2020, S. 3, S. 26f). Im
Kontext des Forschungsvorhabens, welches sich mit Schulentwicklung und Inklusion an
Mittelschulen und Gymnasien beschéftigt, erscheinen folgende drei Empfehlungen, die sich aus
der Analyse der zentralen Erkenntnisse der Evaluierung ableiten lassen, besonders relevant, da
sie sich an den Wirkungsbereich Schule richten und als Appell an Politik und Verwaltung
verstanden werden konnen:
o Schaffung finanzieller Anreize fiir Schulen, die inklusiv(er) werden wollen
o Sicherstellung von umfassender Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF in
Sekundarstufe 1l und gesetzliche Verankerung von inklusiver Bildung als Aufirag der
Allgemeinbildenden Héheren Schulen
o FEtablierung inklusiver  Strukturen im  Schulwesen iiber  budgetgestiitzte
Steuerungsmechanismen sowie bundesweite Sicherstellung des Verzichts der weiteren
Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern in Sonderschulen (BMSGPK, 2020, S. 27)
Eine erginzende Perspektive der OAR (Osterreichische Arbeitsgemeinschaft Rehabilitation)
und des Monitoringausschusses kritisieren die Feststellung eines SPFs als notwendige
Voraussetzung fiir Fordermalnahmen und in weiterer Folge die Erhdhung der SPF-
Etikettierungen innerhalb der letzten Jahre um Zugang zu Ressourcen zu erhalten. Sowie das
damit verbundene Problem, dass die Anzahl der Schiiler*inenn mit SPF gestiegen ist, nicht aber

die Lehrpersonalressourcen in Form von Planstellen erh6ht wurden, wodurch Lehrpersonen nun
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fiir mehr Kinder zustidndig sind als in der Vergangenheit (vgl. BMSGPK, 2020, S. 368).
Bezugnehmend auf die MaBnahme 127, die sich der Erhéhung der Anzahl von
Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe Osterreichweit widmet, wird angemerkt, dass
einerseits die alte Formulierung der Forderung nach “Integration* ersetzt werden miisste durch
die Neuiibersetzung der UN-Behindertenrechtskonvention, in der “Inklusion* gefordert wird.
Und andererseits, dass nicht nachvollzogen werden kann, warum diese MaBnahme als
“teilweise’ umgesetzt kommuniziert wird, da es eigentlich keine statistischen Daten zur Anzahl
von Integrationsklassen an AHS-Unterstufen osterreichweit gibt (vgl. BMSGPK, 2020, S. 373).
Die Zweitversion des Nationalen Aktionsplan Behinderung aus dem Jahr 2022 beschiftigt sich,
wie auch die Vorgidngerversion aus dem Jahr 2012, mit der strategischen Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention durch politische Zielsetzungen und konkrete Mafnahmen der
Osterreichischen Bundesregierung und bezieht sich dabei auf den Wirkungszeitraum 2022 bis
2030. Das Kapitel vier widmet sich wieder dem Themenbereich Bildung, allerdings sind die

MaBnahmen neu formuliert und nummeriert (vgl. BMSGPK, 2022).

(160) Bestmdgliche Einbeziehung von Schiiler:innen mit spezifischem Férderbedarf in den

Regelunterricht.
(161) Ausbau der Inklusion und Starkung der Kooperation zwischen Regel- und Sonder-

schulen im Rahmen von Schulclusterbildungen.
(162) Ermoglichung von Inklusion auf Sekundarstufe Il mit Blick auf die Erreichung des Bil-

dungsziels der jeweiligen Schulart.

Abbildung 3: Ausschnitt der Zielsetzungen zu Kapitel 4.3. Schulen im NAP 2022 (BMSGPK, 2022, S. 84)

Auffallend ist, dass unter den Zielsetzungen z.B. die bestmogliche Einbeziehung von
Schiiler*innen mit Forderbedarf in den Regelunterricht angegeben ist, anstatt einer
verpflichtenden Einbeziehung. Die Formulierung l4sst daher einen flexiblen Umsetzungsraum
zuriick. Zudem fallt auf, dass die Schulform Sonderschule weitaus 6fter genannt wird, als noch
in der Vorgingerversion.  Sonderschulen sind prinzipiell laut der UN-
Behindertenrechtskonvention zwar nicht verboten, stellen aber hinsichtlich eines inklusiven
Bildungssystems ein Paradoxon dar. Eine verstérkter Fokus auf die Schulform Sonderschule als
Expertin fiir die Umsetzung von Inklusion ist daher ebenfalls kritisch zu bewerten. Ebenso zu
hinterfragen ist die Formulierung, dass die Ermoglichung von Inklusion in der Sekundarstufe
IT an die Erreichung des Bildungsziels der jeweiligen Schulart gekniipft ist. Das momentane
Erreichen des Bildungsziels in der Sekundarstufe II einer AHS impliziert eine Selektion von

Menschen, welche diese Bildungsziele nicht erreichen. Somit bleiben diesem Verstidndnis nach
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nur Sonderschulen und Polytechnische Schulen als Schulformen der Sekundarstufe II {ibrig, die
eine Beschulung in der Sekundarstufe II {iberhaupt ermdglichen und wo die Erreichung der
Bildungsziele fiir Menschen mit Forderbedarf realistisch erscheint. Insofern kann dies als
exkludierende Zielformulierung innerhalb eines Strategiepapiers, das eigentlich um
inkludierende Mechanismen innerhalb des Bildungssystems bemiiht sein sollte, gedeutet
werden (vgl. BMSGPK, 2022, S 84). Wirft man einen Blick auf die Maflnahmen, so wird
deutlich, dass diese neu formuliert wurden und nur noch wenig mit der Ursprungsversion aus
dem Jahr 2012 zu tu haben. Bezugnehmend auf das Forschungsvorhaben dieser Arbeit, welches
sich mit Schulentwicklung und Inklusion beschéftigt, und dahingehend Interesse an der
Umsetzung von Inklusion an allen Schultypen und Schulstufen hat, erscheint die Maflnahme

197 von besonderem Interesse:

197 Partizipative Entwicklung von Szenarien fir die Inklusion 2023 BMBWF Bedeckung aus lau-

von Schiler:innenn mit Behinderungen bzw. Beeintrach- 2025 fendem Bucget

tigungen zur Erreichung der Bildungsziele oder Teilbab-
schlisse davon im Bereich der Sekundarstufe |1

Abbildung 4: Ausschnitt der Mafinahmen zu Kapitel 4.3. Schulen im NAP 2022 ((BMSGPK, 2022, S. 86)

MaBnahme 197 geht dahingehend darauf ein, dass Szenarien fiir die Inklusion von
Schiiler*innen mit Behinderung bzw. Beeintrachtigung zur Erreichung der Bildungsziele oder
Teilabschliisse im Bereich der Sekundarstufe II entwickelt werden miissen. Die MaBBnahme
bezieht sich auf den Zeitraum 2023 bis 2025 und sieht die Zustindigkeit beim
Bildungsministerium (vgl. BMSGPK, 2022, S 84 ff). Diese zu entwickelnden Szenarien lassen
einen groBen Interpretationsspielraum zu, was einerseits ein Vorteil sein kann, da
unterschiedliche Stromungen unterschiedliche Szenarien entwickeln konnen. Der Nachteil
dieser unkonkreten Formulierung konnte allerdings darin liegen, dass die Mallnahme an die
Erreichung der Bildungsziele gekniipft ist, was wiederum als exkludierend gedeutet werden
kann, wenn diese nicht erreicht werden oder eben keine Szenarien entwickelt werden, welche
die Erreichung ermdglichen. Es ist fraglich, ob MaBnahmen wie diese tatsdchlich die
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention fordern, oder den zustindigen Akteur*innen
zu viel Spielraum lassen um ein indirektes Nichterfiillen zu rechtfertigen.

Im Text der UN-Behindertenrechtskonvention wird die uneingeschrinkte Moglichkeit fiir
Kinder mit Behinderung weiterfiihrende Schulen zu besuchen und die explizite Nennung der
Schulform Gymnasium als Beispiel fiir eine weiterfithrende Schule angefiihrt (vgl. BMSGPK,
2019, S. 103). Dass dieser Schulbesuch an die Erreichung der Bildungsziele der Schulform
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geknlipft ist bzw. erst Szenarien fiir die Erreichung entwickelt werden miissen, kommt so im
Text der Konvention nicht vor und kann eigentlich als Missachtung des urspriinglichen
Gedankens der Konvention gedeutet werden. Wenn man sich die Entwicklung von der ersten
Version des NAP, iiber die Evaluierung, hin zur zweiten Version des NAP ansieht, konnte man
das Gefiihl bekommen, dass sich die Ziele und Maflnahmen im Bereich Bildung vom generellen
Grundgedanken eines inklusiven Schulsystems entfernt haben. Die MaBnahme 127 der
Erstversion, die sich explizit der Erhohung der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-
Unterstufe Osterreichweit widmet, und in der Zwischenbilanz 2016 als nicht umgesetzt und in
der Evaluierung 2020 unverstandlicherweise, aufgrund fehlender Daten, als teilweise umgesetzt
bewertet wird, kommt in der Zweitversion von 2022 iiberhaupt nicht mehr als Ziel oder
MaBnahme vor. Ebenso kommt die generelle Nennung von allgemein bildenden hdheren
Schulen (AHS) in der neuen Zweitversion nicht mehr vor. Zusammenfassend kann also
festgehalten werden, dass AHS Unterstufen seit dem Schuljahr 1997/98 den gesetzlichen
Auftrag fiir einen inklusiven Unterricht haben, dass die UN-Behindertenrechtskonvention
explizit Gymnasien als Schulform fiir inklusive Beschulung erwihnt, und dass die
osterreichweite Erhohung der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe im NAP
2012 als MaBnahme formuliert wurde. Und trotzdem sind hier keine Fortschritte zu
verzeichnen, bzw. wurde die Schulform AHS sogar komplett aus dem Gedanken an ein

inklusives Schulsystem im Rahmen des NAP 2022 gestrichen.

2.1.4. Das oOsterreichische Bildungssystem und Moglichkeiten inklusiver Bildung

Die osterreichische Agentur fiir Bildung und Internationalisierung (Austria's Agency for
Education and Internationalisation, abgekiirzt OeAD) stellt eine detaillierte Ubersicht zum
Osterreichischen Bildungssystem bereit, in der alle Schulformen auf der Achse der Primarstufe,
Sekundarstufe I und II, Postsekundar- und Tertidrstufe mit Schulstufe und Alter und der
Differenzierung  zwischen allgemeiner Schulpflicht,  Ausbildungspflicht  und
Erwachsenenbildung dargestellt werden. Im Kontext des Forschungsvorhabens, welches
konkret auf die Sekundarstufe abzielt, wird daher nur ein Ausschnitt der detaillierten Ubersicht
gezeigt. Im Ausschnitt der Abbildung auf der niachsten Seite sind die Bildungsmoglichkeiten
von Elementarstufe bis Sekundarstufe zu sehen. Mittelschulen sind als Teil des definierten
Forschungsfeldes dieser Masterarbeit in der Sekundarstufe I und der Schulstufe fiinf bis acht
zugeordnet. Ebenso die Unterstufe von Allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS), die

ebenfalls zum definierten Forschungsfeld dieser Arbeit gehoren. Beide Fille werden
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“liberdacht von einem Balken, der sich der Sonderpiddagogik bzw. inklusiven Bildung
verschreibt. Auffallend ist, dass der Balken der inklusiven Bildung sich sogar noch weiter in
den Bereich der Sekundarstufe II zieht und neben Polytechnischen Schulen, Berufsschulen,
Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen, Ausbildungsmoglichkeiten in Gesundheits- u.
Krankenpflegeschulen und fiir Gesundheitsberufe auch die Oberstufe der Allgemeinbildenden
héheren Schulen “iiberdacht (vgl. OeAD, 2024). Laut der dargestellten Ubersicht der
Osterreichischen Agentur fiir Bildung und Internationalisierung ist also seitens des
osterreichischen Bildungssystems strukturell bis zur 13. Schulstufe in der Sekundarstufe II ein
durchgehender Zugang zu inklusiver Bildung vorgesehen, was wiederum der UN-

Behindertenrechtskonvention entsprechen wiirde.

Primarstufe Sekundarstufe | Sekundarstufe Il

Schulstufe

Alter

gy Individuelle
1 Berufsausbildung

Berufsschule 1
PTS% und Lehre
(Duale Ausbildung)

BMS
Berufsbildende
mittlere Schule

BHS
Berufsbildende
hohere Schule

AHS
Allgemeinbildende
hohere Schule,
Oberstufe

Gesundheits- u.
Krankenpflege-
schule

Aus- 3
bildungen

fiir Gesundheits- s
berufe

Zweiter Bildungsweg

Abbildung 5: Ausschnitt zur detaillierten Ubersicht zum dsterreichischen Bildungssystem (OEAD, 2024)
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Dieser Zugang zu inklusiver Bildung ist auch gesetzlich im Schulpflichtgesetz verankert. Laut
§ 8a. (1) sind Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf berechtigt, die Unterstufe einer
allgemein bildenden hoheren Schule zu besuchen, allerdings nur sofern Schulen vorhanden
sind:
Schulpflichtige Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf (§ 8 Abs. 1) sind
berechtigt, die allgemeine Schulpflicht entweder in einer fiir sie geeigneten
Sonderschule oder Sonderschulklasse oder in einer den sonderpddagogischen
Forderbedarf erfiillenden Volksschule, Mittelschule, Polytechnischen Schule,
Unterstufe einer allgemein bildenden héheren Schule [...] zu erfiillen, soweit solche
Schulen (Klassen) vorhanden sind [...] (RIS, 2024).
Die UN-Behindertenrechtskonvention weist zwar darauf hin, dass niemand von
weiterfilhrenden Schulen, wie Gymnasien, ausgeschlossen werden darf (vgl. BMSGPK, 2019,
S. 103), das Schulpflichtgesetz ist allerdings so ausgelegt, dass dieser Ausschluss durchaus
gegeben sein darf, wenn eben keine Schulen oder Klassen vorhanden sind, die eine inklusive
Beschulung anbieten. Die bedingungslose Teilhabe an inklusiver Bildung ist also auch seitens
der Gesetzgebung nicht gegeben und kiihl von Angebot und Nachfrage bestimmt. Es liegt also
an den Schulstandorten, ob sie der Erfiillung der UN-Behindertenrechtskonvention
nachkommen, oder nicht. Wie auf der Grafik dargestellt wére die prinzipielle Idee einer
inklusiven Beschulung im 0sterreichischen Bildungssystem in der Sekundarstufe schon
uneingeschrankt vorgesehen, aber eben nur, sofern sich Schulen dazu bereit erkldren. Die
oOsterreichische Agentur fiir Bildung und Internationalisierung weist hinsichtlich inklusiver
Bildung im Bereich der Sekundarstufe II auch darauf hin, dass Osterreich durch die
Ratifizierung der UN-Konvention eine wichtige Bekennung zur Etablierung eines inklusiven
Bildungssystems vorgenommen hat, es aber oftmals an nicht erfiillten aber notwendigen
formellen Voraussetzungen scheitert, die es fiir Menschen mit Behinderung in Osterreich nach
wie vor erschwert, die Oberstufe einer AHS oder eine BHS zu besuchen (vgl. OeAD, 2024).
Hier drehen wir uns also hinsichtlich der eigentlichen Vision und der tatsichlichen juristischen
Auslegung im  Kreis. Eine Weisung der Polittk an Schulen, die UN-
Behindertenrechtskonvention zu erfiillen und eine inklusive Beschulung kompromisslos zu
gewihrleisten, v.a. in der Schulform der Allgemeinbildenden hoheren Schulen, ist gesetzlich
nicht verankert. Ein dringender Reformbedarf ist somit uniibersehbar.
Betrachtet man diese Thematik aus einer internationalen Perspektive, so wird schnell klar, dass
Lander wie Italien, Portugal, Schweiz und Island dem Reformbedarf des eigenen

Bildungssystems bereits langst nachgekommen sind. In Italien wurden z.B. bereits 1977 alle
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sogenannten Sonderschulen geschlossen und ein inklusives Schulsystem etabliert. Der starke
Anstieg der Anzahl von Schiiler*innen mit Beeintrachtigung in der sogenannten Oberschule,
das entspricht der neunten bis 13. Schulstufe, ist auf die Anhebung der Bildungspflicht auf
mindestens zwolf Jahre zuriick zu fithren. Alle Schiiler*innen haben einen sogenannten
individuellen Bildungsplan, der pddagogisch und nicht medizinisch festgestellt wird. Dieser
Plan ermdglicht Differenzierung, die Anpassung von Lernmethoden, das Anfordern von
Zusatzressourcen und die Etablierung zieldifferenter Abschliisse. In Zusammenhang mit der
Erméglichung einer langeren Schulkarriere fiir Menschen mit Beeintrachtigung wurde auch
eine hoher wahrgenommene Lebensqualitit festgestellt (vgl. Lemayr, 2017, S. 49, vgl. Brugger,
2016, vgl. lanes & Demo, 2015, S. 61 & Demo, 2011, S. 132ff). In Portugal wurde das gesamte
Schulsystem durch den Inclusive Education Act of 2018 auf ein inklusives Schulsystem
umgestellt. Besonders hervorzuheben ist hier ein individueller Férderplan, der basierend auf
den ICF-CY Kategorien und im Einverstindnis der péddagogischen Leitung und der
Erziehungsberechtigten von multiprofessionellen Teams erstellt wird (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education, 2020). Das Schweizer Bildungssystem wiederum
versucht behinderungsbedingte Nachteile und Bildungsungleichheiten und damit verbundene
Spannungsverhéltnisse zu reduzieren, indem es einerseits auf individuelle Bediirfnisse, die
sogenannte  “inclusion  agenda“  eingeht, und  andererseits  allgemeingiiltige
Leistungsanforderungen, sogenannte ‘“‘standards agenda* einfordert (vgl. Sahli Lozano et al.,
2020, S. 703). In Island ist ein inklusives Bildungssystem durch das Bildungsgesetzes von 2008
im Artikel 17 geregelt. Die Formulierung des sonderpddagogischen Forderbedarfs wird hier
ersetzt durch sogenannte Unterstiitzungssysteme und UnterstiitzungsmaBBnahmen. Es werden
keine Fachbereiche unterrichtet, sondern versucht, die Kompetenzen der Schiiler*innen
aufzubauen. Zudem werden regelméfige Screenings mit den Schiiler*innen abgehalten um in
weiterer Folge orientiert an Lern- und Entwicklungsstinden individuelle Bildungsangebote
bereitstellen zu konnen (vgl. Oskarsdottir & Kopfer, 2021, S. 283).

Der deutschsprachige Raum hingegen stellt mit seinem selektierenden Bildungssystem und
sdaumigen Reformbedarf ein Unikum dar. Die sehr gering ausfallenden Befunde der Forschung
tiber Inklusion an Gymnasien ldsst sich u.a. auch damit begriinden, dass die generelle Erwartung
an Inklusionsprozessen an Gymnasien im deutschsprachigen Raum von vornherein sehr gering
war, und immer noch ist. Immerhin prahlen Gymnasien nicht unbedingt damit, eine Schule fiir
alle sein zu wollen, sondern eher eine Schule fiir die Besten. Historisch gesehen waren
Gymnasien seit der Begriindung ihrer Existenz exkludierend. So war es Ende des 18. und zu

Beginn des 19. Jahrhunderts nur Méannern gestattet ein Gymnasium zu besuchen, Latein und
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Griechisch zu lernen und in weiterer Folge einen Zugang zu Universitidten zu erlangen. Und
auch in der heutigen Wahrnehmung wird der erfolgreiche Besuch eines Gymnasiums als
Garantie fiir eine ebenso erfolgreiche Bildungskarriere gesehen. Nicht selten werden
Gymnasien in Zusammenhang mit ihrer Leistung mit einer gewissen Stérke assoziiert, und im
Vergleich dazu andere Schulformen, wie etwa Mittelschule oder Sonderschule, mit einer
gewissen Leistungsschwiche (vgl. Rabenstein et al., 2020, S. 9ff & S. 20). In diesem binédren
Denken zwischen stark und schwach ist folglich kein Platz fiir alle, sondern nur fiir Kategorie
0 und Kategorie 1. Es liegt in der DNA dieser Schulform das vorherrschende Leistungsprinzip
iiber den Inklusionsanspruch zu stellen. Aus einer mehrebenenanalytisch angelegten Studie von
Brinkmann geht z.B. hervor, dass Eltern einen elitdren gymnasialen Anspruch stellen und
durchaus auf die Leistung ihrer Kinder fokussiert sind (vgl. Brinkmann, 2021, S.2 & 13).
Daraus lésst sich schlieBen, dass Kinder mit groBer Wahrscheinlichkeit nichts gegen ein
inklusives Schulsystem am Gymnasium einzuwenden hétten, Eltern hier aber die Gefahr sehen,
dass ihre Kinder an einem inklusiven Gymnasium nicht mehr Gebrauch machen kénnen von
einer elitdren Stellung, da dann sowieso “jeder* diese Schulform besuchen kann und man im
Sinne des Leistungsprinzips nicht mehr heraussticht aus der grauen Masse. Soweit einige
hermeneutische Uberlegungen und Deutungen zur Inklusion an &sterreichischen Gymnasien.
Als abschlieBendes Positivbeispiel ldsst sich die Alfred Krupp Schule, ein Gymnasium im
Westen von Essen, vor den Vorhang holen. Nicht unwesentlich erscheint in diesem
Zusammenhang, dass die Schiiler*innen der Schule die schwierigen sozialen Bedingungen des
Stadtteils, in dem sich die Schule befindet, im Schulverband wiederspiegeln.

Die Erfahrungen mit Inklusion zeigen, dass alle Kinder einen individuellen

Forderbedarf haben (Wertgen & Holzner, 2014, S. 43).
Die inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit einem SPF als intensiv zu begleitender
Prozess hat an dieser Schule folgende grundlegende Verénderungen in der
Organisationsentwicklung bewirkt: die Einfilhrung eines 90-Minuten-Modells als
Unterrichtseinheit, die Abhaltung von Klassenleitungsstunden mit dem Klassenvorstand, die
Einfiihrung von Vergleichsarbeiten zur schulinternen Standardsicherung und die damit
verbundene Forderung des sozialen Lernens, die Einfithrung eines festen Ordnungssystems fiir
alle Schiiler*innen in Form von Arbeitsordnern und die Einfithrung von Freiarbeitssequenzen
im Ausmal} von vier Stunden in der Woche. Als groBte Hiirde beschreibt die Schule allerdings
das Umdenken aller Beteiligter in Bezug auf die Etablierung von Teamarbeit und die damit
verbundene Entwicklung geeigneter Mechanismen fiir regelmaBige Absprachen innerhalb des

Teams (vgl. Wertgen & Holzner, 2014, S. 411f). Die inklusive Beschulung an Gymnasien kann
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im deutschsprachigen Raum also immer noch als auflergew6hnlich, v.a. in einem auf Selektion
aufgebauten Schulsystem, gesehen werden, nicht aber als unmoglich. Innovative Konzepte und
Ideen gibt es. Und ebenso einige Gymnasien in Wien, welche mit neuen Konzepten ihrer Pflicht
einer inklusiven Beschulung nachkommen. Auf diese wird im weiteren Forschungsverlauf der

Arbeit noch detaillierter eingegangen.

2.2. Schulentwicklung

Im zweiten Abschnitt des zweiten Hauptkapitels werden theoretische Uberlegungen zum
Thema Schulentwicklung formuliert und dabei das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
von Rolff genauer erldutert, da dieses den gesamten Forschungsprozess mafigeblich begleiten
wird. Das Forschungsinteresse orientiert sich an der Etablierung inklusiver Strukturen auf
Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung. Umso wichtiger erscheint es,
die Verwobenheit aller drei Ebenen in diesem Kapitel darzustellen. Bezugnehmend auf den
Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention wird der Fokus in weiterer Folge auf das
Verstindnis von inklusiven Schulentwicklungsprozessen gelegt, und wie diese eine Teilhabe
aller Menschen am Bildungsprozess ermoglichen. Schlielich wird in diesem Kapitel auf den
Index fiir Inklusion als Leitfaden fiir inklusive Schulentwicklung Bezug genommen und
erlautert warum sich die Dimension der Etablierung inklusiver Strukturen und das damit
verbundene Repertoire an Indikatoren und Reflexionsfragen gut fiir die Formulierung der

Forschungsfrage und in weiterer Folge die Erhebung der Daten eignet.

2.2.1. Trias aus Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung nach Rolff

Hinsichtlich der flr diese Arbeit zur Anwendung kommenden Definition von Schulentwicklung
wird die von Rolff beschriebene Trias aus Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung
und Personalentwicklung herangezogen. Organisationsentwicklung beschaftigt sich mit der
Weiterentwicklung einer Organisation durch ihre Mitglieder. Im Kontext von
Schulentwicklung bezieht sie sich dabei z.B. auf die Bereiche Schulmanagement,
Teamentwicklung, Evaluation, Kooperation und Steuerungsgruppen und versteht sich
innerhalb der gemeinsamen Planung von Schulentwicklungsprozessen als Fundament von
Selbststeuerungsmechanismen (vgl. Rolff, 2010, S. 30f & vgl. Haas & Bé&rmig, 2022, S. 130f).
Unter Unterrichtsentwicklung werden Z.B. Bereiche wie Fachlernen,
Schiler*innenorientierung, Uberfachliches Lernen, Methodentraining, Selbstlernfahigkeit,
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Offnung, erweiterte Unterrichtsformen und Lernkulturen zusammengefasst. Hierbei stehen
Prozesse im Vordergrund, welche die Optimierung des Unterrichts zum Ziel haben (vgl. Rolff,
2010, S. 31f & vgl. Haas & Barmig, 2022, S. 130). Personalentwicklung beschéftigt sich
grundsatzlich mit der Entwicklung von Personal in Form von Personalfortbildung,
Personalfiihrung,  Personalférderung und im  pddagogischen  Prozess  auch
Personlichkeitsentwicklung. Schulische Personalentwicklung meint Bereiche wie z.B.
Lehrer*innen-Feedback, Supervision & Coaching, Kommunikationstraining, Hospitationen,
Zielvereinbarungen und Fihrungsfeedback (vgl. Rolff, 2010, S. 32f & vgl. Haas & Bérmig,
2022, S. 131).

Auch wenn Schulentwicklungsprozesse oftmals nur mit Hilfe des Index fur Inklusion
analysiert, geplant und umgesetzt werden, so sind die beschriebenen Ebenen im Drei-Wege-
Modell von Rolff fur die Beantwortung der Forschungsfragen essentiell, da dieses zeigt, wie
verwoben alle drei Ebenen sind und wie sehr sich diese gegenseitig beeinflussen, unabhéngig
davon auf welcher Ebene ein Entwicklungsprozess initiiert wird. Gehen wir also davon aus,
dass es fur die Etablierung inklusiver Strukturen alle drei Ebenen der Schulentwicklung
bendtigt. Ohne die eine Ebene kdnnen die beiden anderen Ebenen nicht existieren. Zudem
weist Rolff darauf hin, dass neben dem innerschulischen Kernsystem auch das Umfeld der
Schule, wie z.B. Eltern und Erziehungsberechtigte, schulische Einrichtungen oder Behérden,
die Schulentwicklung auf allen Ebenen beeinflussen kann und daher im Verénderungsprozess
mitgedacht werden missen (vgl. Haas & Arndt, 2017, S. 11 & vgl. Bengel, 2021, S. 47f). Dieser
Ansatz wird im spateren Verlauf des Forschungsprozesses verdeutlicht, wenn es in der Analyse
des Datenmaterials darum geht, das Umfeld der Schule in den Maps sozialer Welten und
Arenen darzustellen und sich herauskristallisiert, wie sich das Handeln der Akteur*innen auf
die Ebenen der Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung

auswirken.

2.2.2. Inklusive Schulentwicklung
Ausgehend von Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention beschéftigen sich inklusive

Schulentwicklungsprozesse auf einer Makro-Ebene mit diskriminierungsarmen Zugingen zu
Bildung und der generellen Erméglichung gesellschaftlicher Teilhabe fiir alle Menschen. Es
geht um die Uberwindung historisch entstandener Selektionsmechanismen innerhalb der
Institution Schule durch gezielte Reflexionsmoglichkeiten hinsichtlich des heutigen
Schulsystems, und wie dieses geeignete Strukturen und Kulturen etabliert, um die prinzipielle

Teilhabe an Bildung zu ermdglichen. Dabei soll nicht auf die optimalen Bedingungen in den
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Bereichen Politik und Verwaltung gewartet werden, sondern inklusive Schulentwicklung als
dauerhafte Schulentwicklungsaufgabe begriffen werden, die sich der Optimierung der sozialen
Teilhabe von allen Menschen und der Minimierung von Exklusion und Diskriminierung widmet
(vgl. Hansen, S. 199f & vgl. Bengel, 2021, S. 49). Im Fokus steht also die Transformation eines
segregierenden Schulsystems hin zu einem inklusiven Schulsystems, indem Entwicklungs- und
Verdnderungsprozesse als bewusste Intervention begriffen werden und eine Umstellung von
einer personen- auf eine strukturbezogene Perspektive durch andauernde Evaluations- und
Reflexionsprozesse vorgenommen wird (vgl. Urban, 2022, S. 91 & vgl. Haas & Barmig, 2022,
S. 129). Diese Transformation des Schulsystems findet im Kontext inklusiver
Schulentwicklung an den Schulstandorten selbst statt, die sich als lernende und sich selbst
entwickelnde Organisation definieren. Die Umsetzung von Inklusion wird hier am
Schulstandort als Schulentwicklungsprozess begriffen, der auf alle zuvor genannten Ebenen der
Schulentwicklung einwirkt (vgl. Bengel, 2021, S. 63 & vgl. Haas & Bérmig, 2022, S. 131).
Konkret bedeutet das auf der Ebene der Organisationsentwicklung u.a. die Entwicklung einer
inklusiven Schulkultur, die Ermdglichung von Partizipation und Mitbestimmung, sowie den
Aufbau und die Pflege der Beziehung zwischen der Schulwelt und ihrer Umwelt (vgl. Haas &
Arndt, 2017, S. 11 & vgl. Haas & Birmig, 2022, S. 133). Auf der Ebene der
Unterrichtsentwicklung geht es vor allem um die Bewiltigung der didaktischen
Herausforderungen, die Heterogenitdt im Klassenverband mit sich bringt. In der Bewéltigung
dieser Herausforderungen wird im Kontext inklusiver Schulentwicklung oft von Teamteaching
gesprochen. Hier ist allerdings anzumerken, dass eine weitere Herausforderung darin liegt, dass
Inklusionspadagog*innen auf Grund unterschiedlicher disziplindrer und didaktischer
Herangehensweisen im Kollegium oft nicht als vollwertige Lehrpersonen wahrgenommen
werden und rein fiir die Arbeit mit Schiiler*innen, die einen sonderpddagogischen Forderbedarf
zugeschrieben haben, eingesetzt werden (vgl. Haas & Arndt, 2017, S. 11 & vgl. Haas & Béarmig,
2022, S. 132). Dieser Aspekt wird im weiteren Forschungsverlauf der Arbeit noch deutlich
werden, vor allem wenn es um den Vergleich der beiden Schulformen AHS und Mittelschule
geht. Die Personalentwicklung beschiftigt sich im Sinne der inklusiven Schulentwicklung v.a.
mit Fortbildungsangeboten zur individuellen Forderung, der Stirkung von Teamarbeit
hinsichtlich Differenzierungsmoglichkeiten, Methodik und Didaktik in heterogenen Gruppen,
sowie die Forderung der Fihigkeiten der Selbstbeurteilung und Reflexion in der eignen Rolle
als Lehrperson, die inklusive Bildungsprozesse gestaltet (vgl. Haas & Arndt, 2017, S. 11 & vgl.
Haas & Barmig, 2022, S. 132f).
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2.2.3. Index fir Inklusion als Leitfaden fiir inklusive Schulentwicklung

Die Masterarbeit widmet sich der Inklusion im Kontext von Bildung und orientiert sich am
,Index for Inclusion* als Leitfaden fiir Schulentwicklung auf Basis inklusiver Werte. Der Index
kann als Leitfaden fur die gemeinsame Schulentwicklung auf Basis inklusiver Werte verstanden
werden und bietet ein Repertoire an Indikatoren und Reflexionsfragen, die Schulen dabei
unterstiitzen sollen inklusive Kulturen zu schaffen, inklusive Strukturen zu etablieren und
inklusive Praktiken zu entwickeln. Prinzipiell geht es in der Handhabung des Index nicht darum
zu analysieren, wie inklusiv man als Schule ist. Es geht eher darum, realisierbare Schritte
innerhalb der Schulentwicklung zu identifizieren und diese dann in Form von
Schulentwicklungsprozessen zu planen und umzusetzen. Es geht um die Unterstutzung der
Vielfalt und den AnstoR zur Reflexion, was Schulen tun kdnnen, um die Teilhaber aller
Schiler*innen, unabhéngig von ihren Ungleichheitsdimensionen, zu erhéhen, wie die Vielfalt
der Schiiler*innen in der Planung und Organisation von Schulen mitgedacht werden kann, und
wie der sonderpddagogische Forderbedarf durch einen Perspektivenwechsel Richtung
moglicher Hindernisse, die es Schuler*innen erschweren von ihrer Teilhabe Gebrauch zu
machen, ersetzt werden kann (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 23 & vgl. Boban & Hinz, 20009,
S. 12f). Der Fokus liegt hier also eher auf wertorientierten Impulsen einer praxisorientierten
Umsetzung von inklusiven SchulentwicklungsmalRnahmen. Der bereits in Form einer vierten
Auflage erschienene Index wurde an den realen Schulalltag in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz angepasst und so adaptiert, dass er flexibel innerhalb konkreter Situationen und
Fragestellungen in einzelnen Schulen angewendet werden kann, ohne dabei zu theoretisch,
abstrakt oder praxisfern zu erscheinen (vgl. Biewer et. al., 2019, S. 123ff). Wir kdnnen also
annahmen, dass der Index hilfreich erscheint, wenn es um die Praxiswelten des Schulalltags
geht. Eine gewisse Kritik, dass der Index, ungepriift auf sein wissenschaftliches Fundament, in
Prozesse der Schulentwicklung hineinwirkt, sei jedenfalls gestattet. Ebenso die Annahme, dass
der Index wahrscheinlich gar keinen Anspruch erhebt, ein wissenschaftlich fundiertes
Regelwerk darzustellen, sondern sich eher als Praxishandbuch von Menschen aus der Praxis fur
Menschen in der Praxis versteht.

Um aber wieder auf das Forschungsvorhaben der vorliegenden Arbeit zurlickzukommen, sei
nun hier die Rolle bzw. die Verwendung des Index im Kontext der Forschungsfrage genauer
erlautert. Die anfangliche Fragestellung in der Formulierung des Forschungsinteresses
beschéftigte sich damit, wie Inklusion in Gymnasien und Mittelschulen in Wien umgesetzt

wird. Eine viel zu breit formulierte Frage, da zuvor einmal definiert werden musste, was in
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diesem Zusammenhang unter Inklusion verstanden wird. Und genau hier hat der Index fir
Inklusion seinen Auftritt. Auch wenn er (Ublicherweise als Prozessbegleitung in der
Schulentwicklung verwendet wird, so bietet er hier im Rahmen des Forschungsvorhabens eine
geeignete thematische Eingrenzung, welche Dimension von Inklusion an Gymnasien und
Mittelschulen erforscht werden soll. Ein offenes Interviewformat mit Lehrpersonen, die Uber
den Begriff Inklusion philosophieren, hétte wahrscheinlich nichts zum geplanten
Forschungsvorhaben beigetragen, da hier auf Grund der nicht engmaschig angelegten
Konstruktion des Interviewleitfadens, wahrscheinlich viele verschiedene Auffassungen und
Definitionen hinsichtlich des Inklusionsbegriffes in Umlauf gebracht werden wirden. Der
Index fur Inklusion bietet hier eine moglichst genaue Beschreibung tiber inklusive Strukturen,
und wie diese anhand formulierter Indikatoren in Schulentwicklungsprozessen sichtbar werden.
Die Indikatoren wiederum bieten eine gute Gesprachsgrundlage mit potenziellen
Interviewpartner*innen. Es ist moglichst genau definiert was unter inklusiven Strukturen
verstanden wird, und es ist nicht notwendig sich mit Interviewpartner*innen auf eine Definition
von Inklusion zu einigen, bzw. diese vorab zu besprechen. Werfen wir also einen genaueren
Blick auf die nun schon oft erwéhnten inklusiven Strukturen.

Die im Index angefiihrte Dimension B, die sich mit der Etablierung dieser inklusiven Strukturen
beschaftigt, stellt sicher, dass Inklusion als Leitbild alle Ebenen einer Schule durchdringt (vgl.
Booth & Ainscow, 2019, S. 64). Die genannte Dimension unterteilt sich in die Bereiche ,,B1:
Eine Schule fiir alle entwickeln* und ,,B2: Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren. Folgende
aufgelistete zugehorige Indikatoren werden in einem ersten Schritt den von Rolff beschriebenen
Ebenen der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung zugeordnet, um eine
deutliche Differenzierung der Ebenen zu erzielen, und anschlieRend in einem weiteren Schritt
durch qualitative Einzelinterviews empirisch erhoben. Die selbsterstellte Tabelle bildet in der
linken Spalte die 13 Indikatoren des Bereichs B1 ab, und in der rechten Spalte die neun

Indikatoren des Bereichs B2.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

B2: Unterstitzung far Vielfalt
organisieren

B2.1. Die Schule reflektiert den
Unterstutzungsbegriff und koordiniert die
verschiedenen Formen der Unterstltzung.
B2.2. Fort- und Weiterbildungen
unterstiitzen das Schulpersonal, auf die
Vielfalt der Schuler*innen einzugehen.

B1: Eine Schule fur alle entwickeln

B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ
weiter.

B1.2. Die Schule hat ein inklusives
Verstéandnis von Leitung.
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B1.3. Personalentscheidungen sind
transparent und vermeiden jede Form von
Diskriminierung.

B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen
starken die Mehrsprachigkeit der Einzelnen
und der ganzen Schule.

B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und
Kenntnisse des Schulpersonals sind bekannt
und werden genutzt.

B2.4. Die Schule unterstiitzt Kontinuitét in
der  Begleitung von Kindern und
Jugendlichen in Fremdunterbringung.

B1.5. Die Schule unterstitzt neues
Schulpersonal, sich in der Schule einzuleben.

B2.5. Die Schule reflektiert ihren Umgang
mit einem zugeschriebenen
sonderpadagogischen Forderbedarf  bzw.
individuellen Bildungsbedarf kritisch und
setzt entsprechende MaRnahmen inklusiv
um.

B1.6. Die Schule nimmt alle Kinder und
Jugendlichen aus ihrem Einzugsbereich auf.

B2.6. Die Schule versteht den Umgang mit
herausforderndem  Verhalten als ein
gemeinsames Anliegen aller Beteiligten.

B1.7. Die Schule unterstitzt neu
angekommene Kinder und Jugendliche, sich
in der Schule einzuleben.

B2.7. Die Schule vermeidet es, Ausschluss
als Konsequenz von  RegelverstolRen
einzusetzen.

B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so,
dass die Vielfalt abgebildet und das Lernen
aller unterstutzt wird.

B2.8. Die Schule erkennt die Griinde fir das
Fernbleiben  von  Schiler*innen  und
entwickelt Strategien, um allen einen
regelmaRigen Schulbesuch zu ermdglichen.

B1.9. Die Schule begleitet die Uberginge
von Schiiler*innen.

B2.9. Die Schule setzt sich aktiv gegen
Mobbing ein.

B1.10. Die Schule ist fir alle Menschen
barrierefrei zuganglich.

B1.11. Gebaude und Schulgeldande sind so
gestaltet, dass sie die Teilhabe aller
untersttzen.

B1.12. Die Schule verringert ihren CO2-
FuRRabdruck und ihren Wasserverbrauch.

B1.13. Die Schule tragt zur Millvermeidung
bei.

Abbildung 6: eigene Darstellung der Dimension B inkl. Indikatoren (Booth & Ainscow, 2019, S. 123)

Um ein Verstindnis dafiir zu bekommen, warum sich die Forschungsfrage der Dimension B

(Inklusive Strukturen etablieren) widmet, gehen wir einen Schritt zuriick und blicken auf die

generelle Struktur des Index mit allen drei Dimensionen. Diese werden wie folgt dargestellt:
Kulturen spiegeln Beziehungen und tief verankerte Werte und Uberzeugungen wieder.
Eine Verdnderung der Kulturen ist fiir eine nachhaltige Entwicklung unabdingbar.

Strukturen beschdftigen sich mit der Frage, wie die Schule gefiihrt und organisiert wird
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und wie sie verdndert werden kann. Praktiken beschreiben, wie und welche

Lernbereiche und Lernarrangements gemeinsam entwickelt werden (Booth & Ainscow,

2019, S. 23).
Es ist anzunehmen, dass eine Untersuchung aller drei Dimensionen im Zusammenhang mit
Inklusion im Osterreichischen Schulsystem interessant gewesen wére. Um allerdings den
Rahmen nicht zu sprengen, bietet die Struktur des Index die Moglichkeit, das
Forschungsvorhaben dementsprechend einzugrenzen. Die Schaffung inklusiver Kulturen ist
von enormer Bedeutung fiir die inklusive Entwicklung eines Schulstandortes. Ebenso ist die
Entwicklung inklusiver Praktiken die Voraussetzung, um iiberhaupt die Teilnahme fiir alle am
Unterricht zu ermdglichen. Fiir das Forschungsvorhaben der Masterarbeit erscheint jedoch die
Dimension der Etablierung inklusiver Strukturen am relevantesten, da die Art und Weise der
Fiihrung einer Schule und die damit verbundenen organisatorischen Téatigkeiten, und wie diese
eine Verdnderung hervorrufen konnen, sich meinem Verstindnis nach am ehesten in den
Mechanismen Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung
wiederfinden. Die Schaffung inklusiver Kulturen und Entwicklung inklusiver Praktiken verorte
ich eher ausschlieBlich am jeweiligen Schulstandort. Hinsichtlich der Etablierung inklusiver
Strukturen sehe ich jedoch eine groBere Verbindung bzw. auch Abhédngigkeit vom hierarchisch
dariiber organisiertem Schulsystem, mit all seinen Mechanismen der Politik und Verwaltung.
Innerhalb dieses Spannungsverhéltnisses zwischen Schulstandort und Bildungssystem soll der
Fokus auf Strukturen in der Schulentwicklung gelegt werden, und schlussendlich auch
analysiert werden, in welchen Bereichen man diese mit Instrumenten der Schulentwicklung

beeinflussen kann.
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3. Forschungsfeld

Das Forschungsfeld setzt sich aus zwei Schulformen im Bundesland Wien zusammen und
bezieht sich ausschlieBlich auf den 6ffentlichen Schulsektor. Konkret gibt es laut einer online
abrufbaren Auflistung des Bildungsministeriums derzeit 70 offentliche Allgemeinbildende
hohere Schulen und 104 6ffentliche Mittelschulen in Wien (Bundesministerium fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung, 2023).

3.1. Identifikation, angelehnt an Medien(inhalts)analyse

Angelehnt an das in den Sozialwissenschaften iibliche Analyseverfahren der Inhaltsanalyse
(Braun, 2020) und die aus der Unternehmenskommunikation stammende empirische Methode
der Medienanalyse (Blumhoftf & Seiffert, 2014) wurden die fiir das Forschungsfeld relevanten
Schulen identifiziert. Hierbei handelt es sich nicht um eine abstrakte Analyse, welche z.B.
relevante gesellschaftspolitische Beziehungen untersucht, sondern um eine konkrete Analyse,
die eine Operationalisierung des Forschungsfeldes ermdglicht (vgl. Blumhoft & Seiffert, 2014,
S. 569). Gegenstand der Analyse sind die Websites der 70 6ffentlichen Allgemeinbildenden
hoheren Schulen und 104 6ffentlichen Mittelschulen in Wien. Das Konzept der Analyse bezieht
sich auf die Messbarkeit der auf den Websites kommunizierten Inklusionserfahrung der
einzelnen Schulen und wird durch konkrete Variablen messbar gemacht (vgl. Braun, 2020, S.
307). Die Websites wurden also auf alle Hinweise untersucht, die in irgendeiner Form auf
Inklusionserfahrung hindeuten, wie z.B. die Wortnennung von Inklusion oder Integration, z.B.
im Leitbild oder anhand der Werte der Schule, sowie die Nennung inklusiver oder integrativer
Schulklassen am Schulstandort. Die Quantifizierung, also der Vorgang des Zihlens der
festgelegten Variablen, wird mithilfe eines Codierschemas durchgefiihrt (vgl. Blumhoff &
Seiffert, 2014, S. 570). Das Ergebnis ist ein Ranking der Websites aller Schulen fiir beide
Schulformen, welches die auf den Websites kommunizierte Inklusionserfahrung misst. Die
konkret definierten Variablen werden folglich als Analysekriterien bezeichnet und beziehen
sich in einem ersten Schritt auf Inklusion im Kontext von Bildung (It. Nationaler

Aktionsplanung Behinderung) und kdnnen wie folgt festgehalten werden::

3.1.1. Analysekriterium 1: Wortnennung “Inklusion‘ und Angabe des Meniipunkts

Im Zuge dieses Kriteriums wird gesichtet, ob die Wortnennung “Inklusion® auf der

Schulwebsite vorkommt, und wenn dies der Fall ist wird festgehalten, unter welchem
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Meniipunkt die Wortnennung zu finden ist. Wird auf die Wortnennung “Integration* verzichtet

und alleine der Begriff “Inklusion* angefiihrt, werden eineinhalb Rankingpunkt vergeben.

3.1.2. Analysekriterium 2: Wortnennung “Integration‘ im Kontext von Inklusion und
Angabe des Meniipunkts

Dieses Kriterium untersucht, ob und unter welchem Meniipunkt die Wortnennung “Integration*
im Kontext von Inklusion auf der Schulwebsite zu finden ist. Hierbei geht es in erster Linie
nicht um Integration im Kontext von Migration. Die Begrifflichkeit “Integration* ist zudem im
Zusammenhang von Inklusion im Kontext von Bildung als nicht mehr zeitgemdll zu sehen.
Sowohl die UN-Behindertenrechtskonvention, als auch die Evaluierung des Nationalen
Aktionsplans Behinderung sprechen von einem inklusiven, und nicht integrativen Schulsystem.
Daher wird bei Erfiillung dieses Kriteriums nur ein halber Rankingpunkt vergeben, sollte
alleine die Bezeichnung “Integration” angefiihrt werden. Fiir den Fall, dass sowohl die
Wortnennung “Inklusion®, als auch die Wortnennung “Integration auf der Schulwebsite

genannt werden, wird ein Rankingpunkt vergeben.

3.1.3. Analysekriterium 3: Nennung eines konkreten inklusiven Bildungsangebots und
Wortnennung

Dieses Kriterium bezieht sich nicht auf die bloBe Wortnennung der Begrifflichkeiten
“Inklusion® oder “Integration®. Hierbei geht es um die Nennung eines konkreten inklusiven
Bildungsangebotes auf der Schulwebsite, welches sich beispielsweise durch die Wortnennung
von Inklusionsklassen, inklusiven Unterrichts, Differenzierung, Individualisierung oder andere
dhnlichen Begrifflichkeiten ausdriickt. Ist dieses Kriterium erfiillt, werden zwei Rankingpunkte
vergeben, da dieses Kriterium ein groeres Gewicht hat, als die beiden zuvor genannten

Kriterien, die sich nur auf die Wortnennung der Begrifflichkeiten beziehen.

Bei einer Anzahl von insgesamt 174 zu analysierenden Schulwebsites erscheint die Anzahl von
nur drei Analysekriterien als sehr gering, um eine notwendige Differenzierung bzw. ein
aussagekriftiges Ranking zu erzielen. Daher werden in einem zweiten Schritt weitere
Analysekriterien zu Inklusionserfahrung definiert, welche sich auf Inklusion im Kontext von
Sprache auf der Schulwebsite beziehen. Immerhin ermoéglicht Kommunikation die
Gewihrleistung gleicher Chancen der Teilhabe in Bildung und Wissenschaft, in Wirtschaft und

Arbeit, in Gesellschaft und Kultur fiir alle Menschen, was auch das Ziel verschiedener UN-
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Konventionen darstellt, und ist die Voraussetzung fiir diese Teilhabe. In diesem Kontext kann
Sprache als wichtigstes Medium von Kommunikation gesehen werden (vgl. Gewerkschaft

Erziehung und Wissenschaft, 2023).

Die folgenden Analysekriterien von Inklusion im Kontext von Sprache beziehen sich auf die
vom Institut fiir Bibliotheks- und Informationswissenschaft der Humboldt-Universitit zu Berlin
formulierten Definition von inklusiver Sprache: "Inklusive Sprache bezeichnet einen
Sprachgebrauch, der dazu beitragen soll, dass alle Menschen gleichberechtigt einbezogen
werden und mitgemeint sind. [...] Bei inklusiver Sprache handelt es sich nicht um eine neue
Sprache, sondern sie entspricht mehr einem Werkzeugkasten zur sprachlichen Einbeziehung
aller Menschen" (Hotze, 2020, S. 11). Inklusive Sprache kann folglich in folgende

Analysekriterien unterteilt werden:

3.1.4. Analysekriterium 4: Geschlechtergerechte Sprache

Ausgehend vom sozialen Geschlecht (Gender) bezieht Geschlechtergerechte oder
gendergerechte Sprache Minner, Frauen und non-bindre Menschen, welche sich keinem
Geschlecht zuordnen mochten, mit ein (vgl. Hotze, 2020, S. 13 ff). Geschlechtergerechte oder
gendergerechte Sprache driickt sich durch folgende Sprachformen aus: generisches
Maskulinum (Bibliothekar, Student), generisches Femininum (Bibliothekarin, Studentin),
Beidbenennung (Bibliothekarin und Bibliothekar, Studentin und Student), Schréigstrich
(Bibliothekar/in,  Student/-in),  Binnen-I  (Bibliothekarln,  Studentln), = Klammern
(Bibliothekar(in), Student(in)), Gendergap (Bibliothekar in, Student in), Genderstern
(Bibliothekar*in, Student*in) und Neutralisierung (Bibliotheksmitarbeitende, Studierende)
(Hotze, 2020, S. 17). Ist dieses Kriterium auf der Schulwebsite erfiillt, wird ein halber
Rankingpunkt vergeben.

3.1.5. Analysekriterium 5: Leichte Sprache

Hierbei handelt es sich um eine vereinfachte Variante der eigenen Muttersprache. Mit Hilfe
zahlreicher syntaktischer, lexikalischer und typographischer Mittel werden weitgehend
verstdndliche Texte erzeugt, welche von einer moglichst groBen Zahl an Menschen verstanden
werden. Leichte Sprache richtet sich an Menschen mit Lernschwierigkeiten, Menschen mit

geistiger Behinderung, Menschen mit Demenz oder Aphasie, funktionale Analphabet*innen
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und Menschen mit geringen Deutschkenntnissen (vgl. Hotze, 2020, S. 19 f). Ist dieses Kriterium

auf der Schulwebsite erfiillt, wird ein halber Rankingpunkt vergeben.

3.1.6. Analysekriterium 6: Nicht-diskriminierende Sprache

Diskriminierende Begriffe, z.B. mit Bezug auf die Bereiche Antisemitismus, Antiziganismus,
Sexismus, Ableismus, sowie Altersdiskriminierung oder Diskriminierung aufgrund des
Geschlechts oder der Religionszugehorigkeit, welche Menschen aufgrund verschiedener
Merkmale herabwiirdigen, kommen nicht zur Anwendung und werden durch alternative
Begriffe ersetzt (vgl. Hotze, 2020, S. 23 f). Ist dieses Kriterium auf der Schulwebsite erfiillt,

wird ein halber Rankingpunkt vergeben.

3.1.7. Analysekriterium 7: Mehrsprachigkeit

Globalisierung und Migration und eine damit einhergehende multilinguale Gesellschaft
sprechen fiir die Notwendigkeit Informationen nicht nur in Deutsch, sondern in mehreren
Sprachen zu Verfiigung zu stellen. Der Webauftritt der Europdischen Union (EU) ist
beispielsweise in den 24 Amtssprachen der Mitgliedsstaaten, sowie den Sprachen Ukrainisch
und Russisch abrufbar (vgl. Hotze, 2020, S. 25 f & Europédische Union, 2023). Ist dieses

Kriterium auf der Schulwebsite erfiillt, wird ein halber Rankingpunkt vergeben.

3.1.8. Analysekriterium 8: Gebirdensprache in Form von Videos

Ist die Gebérdensprache die erste erlernte Sprache einer Person, kann sie als Muttersprache
bezeichnet werden. Die wesentlichsten Informationen von Websites sollten in Form von Videos
mit Gebdrdendolmetscher*innen abrufbar sein, um gehorlosen Menschen, welche nicht
Deutsch als Muttersprache erlernt haben, die Moglichkeit zu geben, die Texte allumfassend und
korrekt zu verstehen (vgl. Hotze, 2020, S. 26 ff). Ist dieses Kriterium auf der Schulwebsite
erfiillt, wird ein halber Rankingpunkt vergeben.

3.1.9. Analysekriterium 9: Personalpronomen

Personalpronomen bieten die Mdglichkeit alle Menschen, ohne Problematik hinsichtlich
Geschlecht, Behinderung oder Religion, miteinzubeziehen. Die Einbeziehung des Plurals ,ihr*,
,sie‘, und ,euch® inkludiert alle Menschen, im Gegensatz zu den sich rein auf das binére
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Geschlechtssystem beziehenden Personalpronomen ,sie‘ und ,er® (vgl. Hotze, 2020, S. 28). Ist

dieses Kriterium auf der Schulwebsite erfiillt, wird ein halber Rankingpunkt vergeben.

Folgende Grafik erfasst abschlieBend nochmals alle erarbeiteten Analysekriterien der
Medieninhaltsanalyse. Der erste Analysebereich bezieht sich auf Inklusion im Kontext von
Bildung (It. NAP) und besteht aus drei Analysekriterien. Der zweite Analysebereich bezieht
sich auf Inklusion im Kontext von Sprache auf der Website und besteht aus sechs weiteren
Analysekriterien. In der untersten Zeile ist angefiihrt, wie viele Rankingpunkte pro
Analysekriterium im Bestcase Szenario erreicht werden konnen. Sollten alle Kriterien auf einer
Website erfiillt werden, ergibt dies eine Maximalpunkteanzahl von sechseinhalb Punkten. Mit
diesem Codierschema konnen die definierten Variablen bzw. Analysekriterien durch die

Vergabe von Punkten messbar gemacht werden und miinden schlieBlich in einem Ranking.

Analysekriterien zu Inklusionserfahrung

A) Inklusion im Kontext von B) Inklusion im Kontext von Sprache auf der
Bildung (It. NAP) Website

Analysepunkte

Kontext von Inklusion + Angabe
Menupunkt
+ Wortnennung
4. Geschlechtergerechte Sprache
5. Leichte Sprache
6. Nicht-diskriminierende Sprache
7. Mehrsprachigkeit
8. Gebardensprache Videos

9. Personalpronomen

2. Wortnennung “ Integration® im

3. Nennung konkretes Bildungsangebot

1.Wortnennung “ Inklusion“ + Angabe
Menlpunkt

Punktevergabe Bestcase (maximale Punktevergabe)
1,5* 2 05 05 0,5 0,5 0,5 0,5 6,5

*Nennung von Inklusion alleine: 1,5 Punkte / Nennung von Inklusion und Integration: 1 Punkt / Nennung von Integration alleine: 0,5
Punkte / Keine Nennung: 0 Punkte

Abbildung 7: eigene Darstellung: Analysekriterien zu Inklusionserfahrung und Bestcase Punktevergabe

Durch die Bewertung aller Schulwebsites mit den vorgestellten Analysekriterien und
zugehoriger Punktevergabe erhidlt jede Schule eine Gesamtpunkteanzahl, die wiederum ein
Ranking der Schulen ermdglicht. Die Schulen mit der hochsten Punkteanzahl sind schlie8lich
relevant fiir das Forschungsfeld und konnen fiir Interviews angefragt werden. Ob der
Onlineauftritt der Schulen schlieBlich inklusiver erscheint bzw. mehr Inklusionserfahrung

verspricht, als dann in der Realitit vor Ort vorgefunden, kann in die abschlieBende Diskussion
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der Ergebnisse mit einflieBen, ist aber vorerst nicht primdrer Gegenstand des

Forschungsinteresses.

3.2. Identifikation relevanter Websites offentlicher allcemeinbildender hoherer
Schulen, angelehnt an Medien(inhalts)analyse

In der folgenden selbst erstellten Grafik werden von insgesamt 70 allgemeinbildenden hoheren
Schulen in Wien die sechs Schulen aufgelistet, welche die hochste Punkteanzahl und somit die
meisten Kriterien fiir Inklusionserfahrung erfiillen. Davon zeichnen sich drei Schulen mit je
viereinhalb Punkten, zwei weitere Schulen mit je dreieinhalb Punkten und eine Schule mit drei
Punkten hinsichtlich Inklusionserfahrung ab. Diese sechs Schulen werden daher dem
Interviewanfragepool hinzugefiigt, mit dem Ziel Interviews an drei Schulen generieren zu
konnen. Alle weiteren 64 Schulen konnten zweicinhalb, einen, einen halben oder keinen
Rankingpunkt erreichen und werden daher in der zusammenfassenden Grafik nicht dargestellt.
Die Maximalpunkteanzahl von sechseinhalb Rankingpunkten hat keine der 70 AHS erreicht.
Um keinen Riickschluss auf die Schulen und deren Websites zu ermoglichen, scheint nur die
anfangliche Nummerierung der Schulen (Nr. 1 bis 70) in der linken Spalte auf. Die Abkiirzung
NAP steht fiir Nationaler Aktionsplan Behinderung.

Analysekriterien zu Inklusionserfahrung
A) Inklusion im Kontext von Bildung B) Inklusion im Kontext von Sprache auf der
(It. NAP) Website
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R 2 g £
3 =5 2 & o 8 ©
= +
Q = é 4] % E— (?)_ 4 % c <
‘B X = = C [%2] 5] ® 'S S O c
ER= S+ L& © 5 o] X S =
= 3 e e X O = @ c 2 e o @
= 2 ox c 2 S C @ = S c &
—_ ='5 S S ) a 5 ] < e =
. S - 3 5 ~ 4 = n 2 IS o S ©
AHS S Q . = & o <) © c — o = c
o0 > =] c o ol = = o 7 I <
Nr. = W C C 53 5 = IS o c c
=3 S <2 c o = ) = = ] o]
£ 8 = cS c o < o kv, ) e 2
£ 5 = o & S S - 7 = )
o) = > < k) . 2 = @ &
s S 3 o Z o = S S - Q
£ < £ % ;D o o ~ @ o
= =] @ =) .
= s 5 S o = o
Punktevergabe Bestcase (maximale Punktevergabe)

1,5* 2 0,5 05 05 05 05 05 6,5
*Nennung von Inklusion alleine: 1,5 Punkte / Nennung von Inklusion und Integration: 1 Punkt / Nennung von Integration
alleine: 0,5 Punkte / Keine Nennung: 0 Punkte
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1 . ja (Inklusive strich, . . . . .
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. i ja (Gehor- . i
54 Jngzgggg nein losenunter- Ja(s(fgr:;er nein | ja | nein | nein | nein | 4,5
g stiitzung, OGS)
. . ja . i
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bote) Individuali-
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70 nein ja ja(Team) ja(S?;r;()ier- nein | ja | nein | nein | nein | 3,5
ja
23 nein nein (Integrations- | ja (Binnen-1) | nein | ja | nein | nein | nein 3
klassen)

Abbildung 8: eigene Darstellung: Ranking AHS mit Inklusionserfahrung

3.3. Identifikation relevanter Websites von Mittelschulen, angelehnt an
Medien(inhalts)analyse

In einer weiteren selbst erstellten Grafik werden von insgesamt 104 Mittelschulen in Wien die
zwolf Schulen aufgelistet, welche die hochste Punkteanzahl und somit die meisten Kriterien fiir
Inklusionserfahrung erfiillen. Davon zwei Schulen mit fiinf Punkten, vier Schulen mit
viereinhalb Punkten, und sechs weitere Schulen mit vier Punkten. Diese zwolf Schulen werden
daher dem Interviewanfragepool hinzugefiigt, mit dem Ziel Interviews an drei Schulen
generieren zu konnen. Alle weiteren 95 Schulen konnten dreieinhalb bis keinen Punkt im
Rahmen der Medieninhaltsanalyse erreichen und werden daher in der zusammenfassenden
Grafik nicht dargestellt. Die Maximalpunkteanzahl von sechs Rankingpunkten hat keine der
104 Mittelschulen erreicht. Um auch hier keinen Riickschluss auf die Schulen und deren
Websites zu ermoglichen, scheint wieder nur die anfidngliche Nummerierung der Schulen (Nr.
1 bis 104) in der linken Spalte auf. Im Gegensatz zu allen Websites von AHS erscheinen einige
Websites der Mittelschulen auch in anderen Sprachen als Deutsch auf. Folgende Abkiirzung

werden daher in der Grafik eingesetzt:

NAP Nationaler Aktionsplan Behinderung
EN  Englisch

BKS Bosnisch, Kroatisch, Serbisch

TR  Tiirkisch

AR Arabisch
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Analysekriterien zu Inklusionserfahrung
A) Inklusion im Kontext von Bildung (It. | B) Inklusion im Kontext von Sprache auf der
NAP) Website
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Abbildung 9: eigene Darstellung: Ranking MS mit Inklusionserfahrung
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4. Empirischer Teil

4.1. Empirische Untersuchung

4.1.1. Gitekriterien qualitativer Forschung

Der gesamte Forschungsprozess unterliegt zum Zwecke der Qualitatssicherung den
Gutekriterien Objektivitat, Validitat und Reliabilitat (vgl. Zepke, 2016, S. 18ff). Das hier
angewandte VVorgehen und Wissenschaftsverstandnis orientiert sich am Prinzip der Offenheit,
der Vermeidung von Universalitatsanspriichen und Orientierung an Einzelfallen, der
Gegenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien, der Tatsache, dass die Forschenden
ein Teil des Interaktionsfeldes sind, einem konstruktivistischen Zugang, sowie Texte als
Grundmaterial (vgl. Zepke, 2016, S. 13).

4.1.2. Forschungsethische Uberlegungen

4.1.2.1. Auswirkung auf Untersuchungspersonen
Die Interviewtermine finden im Optimalfall in physischer Form an der Schule der jeweiligen

Untersuchungspersonen statt. Der Termin wird so vereinbart, dass die Untersuchungspersonen
maoglichst wenig Aufwand haben und das Interview in einem Setting stattfindet, indem sie sich
sicher und wohl fuhlen. Ggf. kénnen die Interviews auch online, z.B. via Zoom, gefiihrt werden.
Im Sinne einer transparenten Kommunikation bekommen die Untersuchungspersonen mit der
Interviewanfrage eine kompakte Beschreibung, worum es im Interview und in der
Forschungsarbeit gehen wird, alle notwendigen Informationen tber die Forschungsziele, sowie
zwecks Planung eine ungefdhre Zeitangabe wie lange das Interview voraussichtlich dauern
wird. Nach Koordination und Vereinbarung des Interviewtermins erhalten die
Untersuchungspersonen eine Einverstdndniserklarung, aus der hervorgeht, dass die
Interviewdaten ausschlieBlich vom Verfasser der Masterarbeit und ausschlieBlich zu
Forschungszwecken genutzt werden und nicht an Dritte weitergegeben werden. Im Sinne der
informierten  Einwilligung  wird  zudem  schriftlich ~ festgehalten, dass die
Untersuchungspersonen und der Schulstandort ausnahmslos nicht namentlich genannt und
anonymisiert werden, sodass keine Verbindung zwischen ihrer Person und dem Schulstandort

riickgeschlossen werden kann (\Vgl. Doschner & Tausendpfund, 2022, S. 370f).
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4.1.2.2. Teilhabe an Forschung
Die Kontaktdaten (Mailadresse und Telefonnummer) des Verfassers der Masterarbeit werden

in jeder E-Mail-Signatur und auf der Einverstandniserklarung deutlich und sichtbar angegeben.
Alle Untersuchungspersonen sollten so jederzeit im Entstehungsprozess der Masterarbeit die
Madglichkeit nltzen kdnnen, weitere Informationen zum Forschungsprojekt anzufragen und zu
erhalten (vgl. Déschner & Tausendpfund, 2022, S. 371). Nach Fertigstellung und Benotung der
Masterarbeit wird allen Untersuchungspersonen die Masterarbeit zugesendet, entweder als
PDF-Dokument, oder als Link zu u:theses, dem Hochschulschriften-Repositorium der

Universitat Wien.

4.1.2.3. Behandlung von Daten
Im Einverstdndnis mit den Untersuchungspersonen werden alle Interviews mit Hilfe eines

digitalen Aufzeichnungsgerdts dokumentiert, und fur den weiteren Auswertungsprozess
anonymisiert und wortlich transkribiert. Die entstandenen Audiodateien werden bis zum
Abschluss der Masterarbeit beim Verfasser archiviert und anschlieBend gemaR
Datenschutzgrundverordnung geléscht, sofern nicht anders in der Einverstandniserklarung
festgehalten. Die daraus entstandenen Interviewtranskriptionen werden in anonymer Form tber
den Abschluss der Masterarbeit hinaus aufgehoben und kénnen bei Interesse zur Einsicht zur
Verfligung gestellt werden. Die Anonymitat und Integritat aller Untersuchungspersonen bleibt
dabei gewahrt, sodass auch anhand der Interviewtranskriptionen kein Ruckschluss auf den
Namen oder den Schulstandort méglich ist (vgl. Doschner & Tausendpfund, 2022, S. 370f &
vgl. Hold, 2018, S. 47).

4.1.3. Methodologie

Hinsichtlich der Beantwortung der Forschungsfragen wird ein qualitativer Forschungszugang
verfolgt. Der empirische Teil dieser Arbeit verfolgt das Ziel sichtbar zu machen, wie inklusive
Strukturen auf Ebenen der Schulentwicklung an ausgewahlten offentlichen allgemeinbildenden
héheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit Inklusionserfahrung, aus der Perspektive von
dort tatigen (inklusiven) Padagog*innen etabliert werden, was die Etablierung verhindert, und
welche noch nicht vorhandenen Gelingensfaktoren identifiziert werden kdnnen. Der qualitative
Forschungszugang sieht von standardisierten Fragebdgen ab und verfolgt die VVorgehensweise
neue und kontextbezogene Informationen durch gute und neutrale Gesprache in Form von
Interviews zu generieren, wodurch ein Rickschluss auf weitere Handlungsdynamiken und
deren Wirkungen ermoglicht werden soll (vgl. Froschauer & Lueger, 2013, S. 17).
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4.2, Erhebungsmethode

Die Auswahl der Schulen mit Inklusionserfahrung in Wien erfolgt durch die zuvor beschriebene
Medien(inhalts)analyse der Schulwebsites und beschrankt sich auf ausgewdhlte
Allgemeinbildende hohere Schulen Mittelschulen. Die Erhebungsmethode erfolgt durch
qualitative Einzelinterviews in Form von Expert*innen-Interviews als eine Variante des
Leitfadeninterviews (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 372f & Hold, 2018, S. 44). Der zur
Anwendung kommende Interviewleitfaden zeichnet sich hinsichtlich der konkreten Vorgabe
und Definition der Indikatoren der Dimension B “Inklusive Strukturen etablieren® des ,.Index
fiir Inklusion® (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 64) durch ein starkes Strukturierungsniveau
aus. Da die Abfrage aller 22 Indikatoren der Dimension B den Rahmen dieser Masterarbeit und
qualitativen Erhebung sprengen wirden, ist die Konsequenz eine Priorisierung der Indikatoren.
Die partizipative Forschungsstrategie verfolgt das Ziel, die sechs relevantesten Indikatoren zu

ermitteln, welche anschlieBend im Rahmen der Expert*innen-Interviews abgefragt werden.

4.2.1. Indikatoren-Workshop, orientiert am partizipativen Forschungskonzept der
Fokusgruppe

Im Zuge der Vorbereitung des Interviewleitfadens hat sich gezeigt, dass nicht alle 22
Indikatoren abgefragt werden konnen, da die geschatzte Gespréachszeit pro Interview dann bei
ca. drei bis vier Stunden liegen wirde, was den Rahmen fur die Durchfiihrung eines Interviews
bei Weitem uberschreiten wirde. Dieser Umstand ware einerseits ermuidend fir die
Interviewpartner*innen, und konnte andererseits auch die Qualitdt der erhobenen Daten
mindern. Viel adaquater erscheint daher eine Fokussierung auf die ca. sechs wichtigsten
Indikatoren, und eine angemessene Gesprachstiefe, um mdoglichst aussagekraftige
Informationen zum Ist-Stand, den Hindernissen und fehelenden Gelingensfaktoren im
Gesprach zu erfassen. Doch welche sechs, von insgesamt 22 Indikatoren, erscheinen fur den
weiteren Forschungsprozess bzw. zu generierenden Interviewleitfaden am relevantesten? Um
diese Frage zu beantworten, und die sechs relevantesten Indikatoren zu bestimmen, wird ein
Workshop mit funf P&dagog*innen mit Inklusionserfahrung abgehalten, orientiert am
partizipativen Forschungsprozess einer Fokusgruppe. Das moderierte Diskursverfahren einer
Fokusgruppe gilt als qualitatives Erhebungsinstrument, in dessen Rahmen durch einen
Informationsinput eine begrenzte Anzahl an Teilnehmer*innen zur Diskussion angeregt werden
soll und es nicht primar um die Erzielung von Ubereinstimmung geht, sondern um die

Sichtbarmachung verschiedener Perspektiven zu einem Thema (vgl. Schulz, 2012, S. 9). Im
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Unterschied zum in der Literatur beschriebenen Modell der Fokusgruppe steht beim
Indikatoren-Workshop sehr wohl die Ubereinstimmung der Teilnehmer*innen im Vordergrund,
mit dem Ziel, sich auf ca. sechs Indikatoren zu einigen. Der Indikatoren-Workshop wird
raumlich so abgehalten, dass alle Teilnehmer*innen zur selben Zeit fir eine Dauer von ca. 90
Minuten physisch vor Ort sind. Die Teilnehmer*innen bilden eine mdglichst heterogene
Gruppe mit unterschiedlichen Ausbildungen, unterschiedlicher Anzahl an Dienstjahren im
Schulbereich und Tatigkeit in unterschiedlichen Schulformen. Das Verbindende ist die

Inklusionserfahrung.

e Teilnehmer*in A: inklusive Mittelschule in Wien, Sekundarstufe 1

e Teilnehmer*in B: inklusive Mittelschule in Wien, Sekundarstufe 1

e Teilnehmer*in C: inklusive Handelsakademie und Handelsschule in Wien,
Sekundarstufe 2

e Teilnehmer*in D: inklusive Handelsschule und Mittelschule in Wien, Sekundarstufe 2

e Teilnehmer*in E: inklusive Mittelschule in Wien, Sekundarstufe 1

Runde 1: Uberblick verschaffen und Klarung des Inklusionsverstandnisses: Nach einer

allgemeinen BegriiRung werden in einer ersten Runde alle 22 Indikatoren vorgestellt, die
Teilnehmer*innen erhalten diese, mit Zusatzbeschreibungen aus dem Index fir Inklusion,

verschriftlicht.

Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

B2: Unterstitzung far Vielfalt
organisieren

B2.1. Die Schule reflektiert den
Unterstutzungsbegriff und koordiniert die
verschiedenen Formen der Unterstiitzung.
B2.2. Fort- und Weiterbildungen
unterstiitzen das Schulpersonal, auf die
Vielfalt der Schiiler*innen einzugehen.

B1: Eine Schule fur alle entwickeln

B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ
weiter.

B1.2. Die Schule hat ein inklusives
Verstéandnis von Leitung.

B1.3. Personalentscheidungen sind | B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen
transparent und vermeiden jede Form von | starken die Mehrsprachigkeit der Einzelnen
Diskriminierung. und der ganzen Schule.

B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und | B2.4. Die Schule unterstiitzt Kontinuitét in
Kenntnisse des Schulpersonals sind bekannt | der  Begleitung von  Kindern  und
und werden genutzt. Jugendlichen in Fremdunterbringung.
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B2.5. Die Schule reflektiert ihren Umgang
mit einem zugeschriebenen
B1.5. Die Schule unterstiitzt neues | sonderpadagogischen Foérderbedarf bzw.
Schulpersonal, sich in der Schule einzuleben. | individuellen Bildungsbedarf kritisch und
setzt entsprechende MaRnahmen inklusiv
um.

B2.6. Die Schule versteht den Umgang mit
herausforderndem  Verhalten als ein
gemeinsames Anliegen aller Beteiligten.
B1.7. Die Schule wunterstitzt neu | B2.7. Die Schule vermeidet es, Ausschluss
angekommene Kinder und Jugendliche, sich | als  Konsequenz ~ von  RegelverstolRen
in der Schule einzuleben. einzusetzen.

B2.8. Die Schule erkennt die Grlinde flr das
Fernbleiben  von  Schuler*innen  und
entwickelt Strategien, um allen einen
regelmaRigen Schulbesuch zu ermdglichen.
B1.9. Die Schule begleitet die Uberginge | B2.9. Die Schule setzt sich aktiv gegen
von Schiler*innen. Mobbing ein.

B1.10. Die Schule ist fir alle Menschen
barrierefrei zuganglich.

B1.11. Gebdude und Schulgeldande sind so
gestaltet, dass sie die Teilhabe aller
unterstutzen.

B1.12. Die Schule verringert ihren CO2-
FuBabdruck und ihren Wasserverbrauch.
B1.13. Die Schule tragt zur Millvermeidung

bei.
Abbildung 10: eigene Darstellung der Dimension B inkl. Indikatoren (Booth & Ainscow, 2019, S. 123)

B1.6. Die Schule nimmt alle Kinder und
Jugendlichen aus ihrem Einzugsbereich auf.

B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so,
dass die Vielfalt abgebildet und das Lernen
aller unterstutzt wird.

Sie werden Uber den Ablauf und das Ziel des Workshops informiert und haben die Mdéglichkeit
Fragen zu stellen und Unklarheiten zu klaren. Ziel ist es die sechs Indikatoren (von den
insgesamt 22 genannten) herauszuarbeiten, welche der Meinung bzw. dem Empfinden bzw. der
Erfahrung der Teilnehmer*innen nach die grofite Bedeutung bzw. die hochste Prioritét haben,
wenn es im Kontext einer inklusiven Schule darum geht, eine Schule fur alle zu entwickeln und
Unterstlitzung flr Vielfalt zu organisieren. Zu Beginn des Workshops wird zudem vor allen
Teilnehmer*innen gekl&rt, dass sich das Verstandnis von Inklusion im hier vorliegenden
Forschungsprozess an der Definition des Index fur Inklusion und des Instituts fir
Bildungswissenschaft der Universitdt Wien orientiert. Inklusion bezieht sich daher nicht nur

auf die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigung oder Schiler*innen mit
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einem sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. individuellem Bildungsbedarf. Inklusion
bezieht sich auf Ungleichheitsdimensionen wie Beeintréchtigung, Geschlecht, sozio-kulturelle,
sozio-0konomische sowie ethnische Herkunft, Alter und sexuelle Orientierung und verfolgt
eine Verbesserung der Teilhabe fur alle (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 32 & Universitét
Wien, 2023).

Runde 2: Erste Highlights benennen: In einer zweiten Runde werden alle Teilnehmer*innen

gebeten ein bis zwei Indikatoren zu nennen, welche fur sie personlich die hdchste Prioritat im
Kontext der Fragestellung haben und somit ein Highlight bzw. Must-Have darstellen. Die
Teilnehmer*innen nennen nacheinander ihre zwei wichtigsten Indikatoren und begriinden die
Nennung, wodurch sich wiederum Diskussionen innerhalb der Gruppe ergeben, wenn
Ahnlichkeiten oder Abweichungen in der Auswahl festgestellt werden. In dieser Runde werden
Perspektiven vorgetragen und verhandelt. Es macht sich bereits eine erste Vorselektion von

Indikatoren mit tberdurchschnittlich hdufiger Nennung bemerkbar.

Runde 3: Versuch der Einigung und Zielerfillung: In der dritten Runde werden 22

Moderationskarten, auf denen die Indikatoren mit Zusatzbeschreibung abgebildet sind, auf den
Diskussionstisch gelegt, mit dem Ziel, die Frage nach den ca. sechs Indikatoren mit hochster
Prioritdt zu beantworten. In einem ersten Filterungsprozess filtert die Gruppe die in der
Vorrunde genannten Highlights bzw. Must-Haves, und diskutiert nochmals Gber die
Priorisierung. Die Gruppe kann sich auch nach weiteren Diskussionsimpulsen auf Grund von
unterschiedlichem Empfinden und Erfahrung nicht auf sechs Indikatoren einigen, daher bleiben
schlieBlich acht Indikatoren ubrig.

Runde 4: Zuordnung der Schulentwicklungsebenen: In einer letzten Bonusrunde ordnet die

Gruppe die acht gefilterten Indikatoren den unterschiedlichen Ebenen der Schulentwicklung zu.
Hierzu werden drei weitere Moderationskarten mit der Aufschrift Organisationsentwicklung,
Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung auf dem Tisch platziert. Die Gruppe ist sich
bei der Zuordnung von finf Indikatoren relativ zeitnah einig. Bei drei Indikatoren kann die
Gruppe keine konkrete Zuordnung treffen, weil hier die Grenzen zwischen den
Schulentwicklungsebenen flieRend wahrgenommen werden und die Indikatoren daher zwei
unterschiedlichen Schulentwicklungsebenen zugeordnet werden. In den folgenden Zeilen
werden die von der Workshopgruppe herausgearbeiteten acht Indikatoren vorgestellt und die

wichtigsten Ergebnisse der Gruppendiskussion angefuhrt. Die Indikatoren werden absteigend
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nach Zustimmung innerhalb der Gruppe genannt, die am hé&ufigsten genannten Indikatoren

werden zuerst genannt, die restlichen Indikatoren in absteigender Reihenfolge.

4.2.1.1. Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und
das Lernen aller unterstiitzt wird.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) von finf Teilnehmer*innen

und somit am haufigsten genannt und wurde daher in der dritten Runde (Einigung) mit groRer
Zustimmung bestatigt. Er widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fur alle
entwickeln“ und wurde von der Diskussionsgruppe der Ebene der Unterrichtsentwicklung
zugeteilt. Aus der Gruppendiskussion geht hervor, dass einige Teilnehmer*innen die
Perspektive vertreten, dass heterogene Gruppen sehr wichtig sind und die Teilhabe aller
Schiler*innen fordert und sicherstellt, dass einzelne Schiler*innen nicht “untergehen® im
Unterricht. Dieser Indikator erscheint zudem allen Teilnehmer*innen am wichtigsten, da er auf
die Unterrichtsebene abzielt, welche von den Padagog*innen am besten direkt gestaltet werden

kann und hier der Wirkungsbereich als Padagog*in am ehesten gegeben ist.

4.2.1.2. Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstindnis von Leitung.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) von vier Teilnehmer*innen

genannt und wurde daher ebenfalls in der dritten Runde (Einigung) mit groRer Zustimmung
bestétigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fiir alle entwickeln®
und wurde von der Gruppe der Ebene der Organisationsentwicklung zugeteilt. Aus der
Gruppendiskussion geht hervor, dass die Leitung einer Schule als Vorbild fir das gesamte
Schulteam und alle Schuler*innen gesehen wird und daher dieser Indikator als wichtig
eingestuft wird. Ein GroRteil der Teilnehmer*innen ist sich einig dartber, dass eine Hierarchie
der Leitung sich auch in einer Hierarchie zwischen Pddagog*innen und Schiler*innen auswirkt
und die Teilhabe an wichtigen Schulentwicklungsprozessen beschrankt. Ein Teilnehmer flgt
die Perspektive hinzu, dass eine partizipative Schulentwicklung nur dann funktionieren kann,

wenn zuvor ein inklusives Verstandnis von Leistung umgesetzt wird.

4.2.1.3. Indikator B1.10. Die Schule ist fiir alle Menschen barrierefiei zugdinglich.

Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) ebenfalls von vier
Teilnehmer*innen genannt und in der dritten Runde (Einigung) mit groRer Zustimmung zeitnah
bestétigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fiir alle entwickeln®
und wurde von der Gruppe der Ebene der Organisationsentwicklung und der Ebene der

Unterrichtsentwicklung zugeteilt. Innerhalb der Diskussionsrunde herrscht Einigkeit dartber,
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dass ein barrierefreier Zugang zum Schulgebdude das Fundament bzw. die Basis fur die
Entwicklung einer Schule fr alle darstellt. Des Weiteren wird kritisch angemerkt, dass es aber
leider in vielen Schulgeb&uden keine barrierefreien Zugéange gibt, oder die Klassenraume fur
Schiler*innen mit Rollstuhl viel zu klein fur eine selbststandige Fortbewegung konzeptioniert
sind, und Schiler*innen dann zum Teil extra Schulen aufsuchen, die barrierefrei zugénglich
sind und Kriterien wie Raumgrofe erfillen, und die Schulwahl somit rein auf der

Gebéaudeausstattung beruht.

4.2.14. Indikator B1.11. Gebiude und Schulgelinde sind so gestaltet, dass sie die Teilhabe aller
unterstiitzen.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) auch von vier

Teilnehmer*innen genannt und in der dritten Runde (Einigung) mit grofRer Zustimmung
bestétigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fiir alle entwickeln®
und wurde von der Gruppe ebenfalls der Ebene der Organisationsentwicklung und
Unterrichtsentwicklung zugeteilt. Hier wird innerhalb der Gruppendiskussion angemerkt, dass
die Geb&udegestaltung Hand in Hand geht mit dem vorherigen Indikator hinsichtlich
Barrierefreiheit und beide als sehr wichtig erscheinen bzw. die Gebdude, meistens auch
Altbauten in Wien, sehr groBen Nachholbedarf haben in puncto Geb&udegestaltung und
Barrierefreiheit. Es wird angemerkt, dass dieser Indikator von einigen Teilnehmer*innen sogar
wichtiger eingestuft wird, als die Barrierefreiheit, da das reale Beispiel von 37 Schiiler*innen

innerhalb eines kleinen Klassenraumes genannt wurde.

4.2.1.5. Indikator Bl.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) von zwei Teilnehmer*innen

genannt und in der dritten Runde (Einigung) nach einigen Diskussionsphasen mit grofer
Zustimmung bestatigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fiir alle
entwickeln* und wurde von der Gruppe der Ebene der Organisationsentwicklung zugeteilt. Ein
Punkt aus der Gruppendiskussion bezieht darauf, dass vor allem die Teilhabe der Elterngremien
besonders wichtig ist, damit Inklusion Gberhaupt mdglich ist. Eine Teilnehmerin empfindet
diesen Indikator wichtiger als ein inklusives Verstandnis von Leitung, da eine starke
Partizipation von unterschiedlichen Mitgliedern der Schulgemeinde einer hierarchischen

Auffassung von Leitung entgegen wirken kann.
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4.2.1.6. Indikator B2.5. Die Schule reflektiert ihren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpiidagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt
entsprechende Mafinahmen inklusiv um.

Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) ebenfalls von zwei

Teilnehmer*innen genannt und in der dritten Runde (Einigung) nach einigen
Diskussionsphasen mit groBer Zustimmung bestatigt. Der Indikator widmet sich dem
Dimensionsbereich “Unterstltzung fiir Vielfalt organisieren® und wurde von der Gruppe der
Ebene der Organisationsentwicklung und der Unterrichtsentwicklung zugeteilt. Aus der
Gruppendiskussion geht hervor, dass einige Teilnehmer*innen die Umsetzung dieses Indikators
an ihren eigenen Schulen kritisch sehen, und dem Indikator daher umso mehr Wichtigkeit
zugesprochen werden muss. Es wird angemerkt, dass oft die Erfahrung gemacht wurde, dass in
manchen Schulen Inklusion nur scheinbar Teil der Schulkultur war und Kinder mit einem SPF
im “Kdmmerchen® neben der Klasse unterrichtet wurden, wodurch die raumliche Exklusion die
Stigmatisierung gegentber den nicht exkludierten Mitgliedern des Klassenverbandes nur
verstarkt hat. Eine kritische Reflexion hinsichtlich Sprache, Begriffsnennung, Stigmatisierung

und Raumlichkeiten oft im Schulalltag vermisst wird.

4.2.1.7. Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind
bekannt und werden genutzt.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) von einem bzw. einer

Teilnehmer*in  genannt und in der dritten Runde (Einigung) nach einigen
Diskussionsmomenten mit Zustimmung von mehr als der Halfte der Teilnehmer*innen
bestatigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Eine Schule fiir alle entwickeln*
und wurde von der Gruppe der Ebene der Personalentwicklung zugeteilt. Dieser Indikator
wurde im ersten Drittel der Gruppendiskussion tberhaupt nicht genannt und erst gegen Ende
von einer Teilnehmer*in eingebracht, mit der Begrindung, dass eine Schule von ihrem
vielfaltigen Schulpersonal und allen damit einhergehenden Ressourcenmdglichkeiten nur
profitieren kann. Alle Teilnehmer*innen schlieBen sich dieser Ansicht an und stimmen der
Wichtigkeit zu, vor allem da Teilhabe auch damit zu tun hat, ein Teil der Schulkultur sein zu

diirfen und “den eigenen Anteil* einbringen zu diirfen.

4.2.1.8. Indikator B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen stirken die Mehrsprachigkeit der
Einzelnen und der ganzen Schule.
Dieser Indikator wurde in der zweiten Runde (Highlight-Nennung) ebenfalls von einem bzw.

einer Teilnehmer*in genannt und in der dritten Runde (Einigung) ebenfalls nach einigen

Diskussionsmomenten mit Zustimmung von mehr als der Halfte der Teilnehmer*innen

51



bestétigt. Der Indikator widmet sich dem Dimensionsbereich “Unterstiitzung fiir Vielfalt
organisieren“ und wurde von der Gruppe der Ebene der Unterrichtsentwicklung zugeteilt. Eine
Teilnehmerin mit dem Unterrichtsfach Deutsch empfindet diesen Indikator als sehr wichtig, da
Sprache der Schlussel zur Teilhabe ist und diese Verantwortlichkeit nicht nur
Deutschlehrer*innen zugeschrieben werden sollte, sondern sich alle Padagog*innen der Schule
verantwortlich fuhlen sollten beim Erwerb einer Sprache zu unterstiitzen. Hier wird auch die
Wichtigkeit von sprachsensiblem Unterricht unterstrichen, und von eigenen Praxiserfahrungen,
in denen Kolleg*innen sich auf3erhalb des Unterrichtsfaches Deutsch nicht verantwortlich fiir
die Sprachentwicklung gezeigt haben und daher auch keinen Wert auf eine durchgehende
Moglichkeit von Teilhabe gelegt haben, was wiederum zu Exklusion von
Deutschanfénger*innen fiihrte. AuRerdem wird angemerkt, dass fiir manche Elterngesprache
Dolmetscher*innen sehr wichtig waren, um auch die Teilhabe der Eltern in einem

schulbezogenen Kontext zu ermdglichen.

4.2.2. Erhebungsinstrument Interviewleitfaden

Die im Indikatoren-Workshop erarbeiteten Indikatoren der Dimension B “Inklusive Strukturen
etablieren des ,,Index fiir Inklusion* (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 64) mit der hdchsten
Relevanz flieBen nun in die Erstellung des Interviewleitfadens, welcher sich hinsichtlich der
konkreten Indikatoren-Vorgabe durch ein starkes Strukturierungsniveau auszeichnet. Folgende
Anmerkungen sind hinsichtlich Verwendung des Interviewleitfadens zu beachten: Die
Interviewpartner*innen bekommen nur die Interviewfragen (1 bis 8, je A, B und C) gestellt,
alle weiteren Textangaben zu Dimension, Indikatorennummer und -beschreibung etc. werden
im Interview nicht genannt, da diese innerhalb des Interviews selbst keine Relevanz haben und
lediglich fiir die spétere Auswertung der Daten dienlich sind. Pro Indikator wird zuerst (A) nach
dem Ist-Zustand gefragt, danach (B) nach den Hindernissen, und schlieBlich (C) nach

moglichen Faktoren, die es brauchen wiirde, damit der Indikator umgesetzt werden kann.

Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und das

Lernen aller unterstiitzt wird. Dieser Indikator zeichnet sich dadurch aus, dass alle Lerngruppen
fair behandelt werden hinsichtlich Raumausstattung, Lage der Klassenrdume und Zuweisung
von padagogischem Personal. Das Schulpersonal sorgt dafiir, dass die Kinder und Jugendlichen
in heterogenen Gruppen mit- und voneinander lernen konnen. Kinder und Jugendliche werden

angehalten, sich gegenseitig beim Lernen zu unterstiitzen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 131).
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Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B1 ,,Eine Schule fiir alle entwickeln* und
wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der Unterrichtsentwicklung zugeordnet. Fiir diesen

Indikator werden folgende Interviewfragen fiir den Leitfaden entwickelt:

e Frage 1A: Blicken wir in Ihre Klassen... was konnen Sie mir iiber
Lerngruppen erzihlen, die alle unterstiitzen? Ist Vielfalt ein Thema? Wie werden
die Lerngruppen organisiert? (... in heterogenen Gruppen voneinander lernen?
... sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen?)

e Frage1B: Was erschwert die Organisation solcher Lerngruppen?

e Frage1C: Was wiirde die Organisation solcher Lerngruppen vereinfachen?

Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstdndnis von Leitung. Es besteht Einigkeit

dariiber, dass gute Fiihrungskréfte nicht hierarchisch vorgehen, sondern auf Zusammenarbeit
setzen. Es wird darauf verzichtet, eine unreflektierte Einhaltung von Anweisungen der
Schulleitung oder staatlicher Stellen einzufordern, Entscheidungen werden auf der Grundlage
von Argumenten geféllt und nicht aufgrund von Machtverhéltnissen (vgl. Booth & Ainscow,
2019, S. 125). Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B1 ,,Eine Schule fiir alle
entwickeln und wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der Organisationsentwicklung
zugeordnet. Folgende, am Indikator orientierte, Interviewfragen flieBen in den Leitfaden mit

ein:

e Frage 2A: Blicken wir auf das Thema Leitung bzw. Schulleitung... konnen Sie mir
etwas dariiber erzihlen, welches Verstindnis von Leitung an Ihrer Schule spiirbar
ist? Besteht z.B. Einigkeit dariiber, dass gute Fithrungskrifte nicht hierarchisch
vorgehen, sondern auf Zusammenarbeit setzen?

e Frage2B: Woliegen hier Ihrer Meinung nach die Hindernisse hinsichtlich eines
inklusiven (nicht hierarchischen) Leitungsstils?

e Frage2C: Was wire aus lhrer Perspektive noch notwendig, damit ein

inklusives (nicht hierarchisches) Verstindnis von Leitung existieren kann?

Indikator B1.10. Die Schule ist fiir alle Menschen barrierefrei zugidnglich. Es gibt einen Plan,

die Zuginglichkeit der Schule im Hinblick auf Barrierefreiheit zu verbessern. Menschen mit
Beeintrachtigung und Menschen verschiedener Altersbereiche werden an der Herstellung von
Barrierefreiheit in der Schule beteiligt. Barrierefreiheit wird so gestaltet, dass sich alle
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Menschen selbststindig bewegen konnen, ohne auf die Unterstiitzung anderer angewiesen zu
sein (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 133). Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich
B1 ,Eine Schule fiir alle entwickeln* und wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der
Organisationsentwicklung und der Unterrichtsentwicklung zugeordnet. Fiir den

Interviewleitfaden werden folgende Interviewfragen fiir den Leitfaden entwickelt:

e Frage3A: Was konnen Sie mir zum Thema “Barrierefreiheit fiir alle
Menschen®“ an Threr Schule erzihlen? (Barrierefreiheit Teil des
Schulentwicklungsplans? Alle Aspekte und Bereiche der Schule barrierefrei
zuginglich? Selbststindige Bewegung ohne Unterstiitzung fiir alle moglich?)

e Frage3B: Was verhindert derzeit einen barrierefreien Zugang fiir alle
Menschen?

e Frage3C: Welche noch nicht vorhandenen Faktoren wiirden die Schule fiir alle

Menschen barrierefrei zuginglich machen?

Indikator B1.11. Gebidude und Schulgeldnde sind so gestaltet, dass sie die Teilhabe aller

unterstiitzen. Der Entwicklungsplan fiir das Schulgebdude sieht vor, dass die Teilhabe der
Erwachsenen, Kinder und Jugendlichen erleichtert wird, und Anregungen des Schulpersonals,
der Kinder und Jugendlichen sowie der Eltern/Erziechungsberechtigten beriicksichtigt werden.
Bei der Entwicklung der Schule und des Schulgeldndes werden die Interessen aller Kinder und
Jugendlichen beriicksichtigt und nicht nur die einzelner Gruppen. Alle Mitglieder des
Schulpersonals empfinden die rdumlichen Arbeitsbedingungen an der Schule als gut (vgl.
Booth & Ainscow, 2019, S. 134). Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B1 ,,Eine
Schule fiir alle entwickeln® und wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der
Organisationsentwicklung und der Unterrichtsentwicklung zugeordnet. Fiir diesen Indikator

werden folgende Interviewfragen fiir den Leitfaden entwickelt:

e Frage4A: Was konnen Sie mir iiber die Gestaltung des Schulgebiudes und
Schulgelindes erzahlen? ... inwiefern wird die Teilhabe aller unterstiitzt?
(Entwicklungsplan, der alle einbezieht? Schulische Gremien? Inspiration fiir die
Gestaltung von anderen Schulen?)

e Frage4B: Was verhindert derzeit die Teilhabe aller hinsichtlich der
Entwicklung von Gebéiude und Gelinde?

e Frage4C: Was wiire notwendig, damit die Teilhabe aller gelingt?
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Indikator B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter. Schulpersonal, Mitglieder

schulischer Gremien, Eltern und Erziehungsberechtigte sowie Kinder und Jugendliche werden
in die Entwicklung der Schule miteinbezogen. Es gibt einen Entwicklungsplan fiir die Schule
und ihre Umgebung, der beim Schulpersonal, bei den Mitgliedern schulischer Gremien, Eltern
und Erziehungsberechtigten sowie Kindern und Jugendlichen bekannt und anerkannt ist. In der
Schulgemeinschaft wird dariiber nachgedacht, auf welche Weise die Kulturen in der Schule eine
inklusive Entwicklung hemmen bzw. unterstiitzen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 124). Der
Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B1 ,,Eine Schule fiir alle entwickeln® und wird
im Indikatoren-Workshop der Ebene der Organisationsentwicklung zugeordnet. Folgende

Interviewfragen flieBen in den Leitfaden mit ein:

e FrageSA: Wie und in welcher Form kann sich das Schulpersonal an der
Entwicklung der Schule beteiligen? (Schulentwicklungsplan?) ... und die Eltern
und Erziehungsberechtigten? ... und die Schiiler*innen?

e FrageSB: Wo liegen die Hindernisse hinsichtlich einer Beteiligung?

e FrageSC: Was wiirde es noch brauchen, damit Thre Schule sich partizipativ

weiterentwickelt?

Indikator B2.5. Die Schule reflektiert ithren Umgang mit einem zugeschriebenen

sonderpiddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt

entsprechende  MaBnahmen inklusiv_um. Das Schulpersonal vermeidet es, bestimmte

Schiiler*innen als »normale« Lernende zu bezeichnen, was suggeriert, dass andere
Schiiler*innen mit dem  Etikett »sonderpddagogischer Fdrderbedarf/individueller
Bildungsbedarf« weniger normal sind. Es besteht ein Bewusstsein dariiber, dass Begriffe fiir
Beeintrachtigungen, wie z.B. Blindheit, Gehorlosigkeit oder Kdorperbeeintrachtigung, nicht
automatisch die Zuschreibung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs bzw. individuellen
Bildungsbedarfs rechtfertigen. Die Mittel zur Unterstiitzung von Schiiler*innen mit einem
zugeschriebenen »sonderpddagogischen Forderbedarf« werden genutzt, um die Schule
insgesamt darin zu stirken, auf Vielfalt einzugehen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 141). Der
Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B2 ,,Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren* und
wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der Organisationsentwicklung und
Unterrichtsentwicklung zugeordnet. Fiir diesen Indikator werden folgende Interviewfragen fiir

den Leitfaden entwickelt:
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e Frage 6A: Ihrer Meinung nach... Inwiefern reflektiert die Schule den Umgang mit
einem zugeschriebenen sonderpidagogischen Forderbedarf bzw. individuellen
Bildungsbedarf? ... geschieht das kritisch und werden entsprechende Mafinahmen
inklusiv umgesetzt? (z.B. Vermeidung der Bezeichnung “normale*“ Lernende,
Differenzierung zwischen Korperbeeintriachtigung und Zuschreibung eines SPF,
Wortgebrauch von Unterstiitzung, Entwicklung, Inklusion anstatt SPF?)

e Frage 6B: Was erschwert derzeit eine kritische Reflexion der Schule in diesem
Kontext? Was wiirden Sie machen?

e Frage6C: Was wiirde es brauchen, damit eine kritische Reflexion in diesem
Kontext moglich ist? ... und entsprechende MafBlnahmen inklusiv umgesetzt

werden?

Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind bekannt

und werden genutzt. Kompetenzen, Kenntnisse und Interessen des piddagogischen und nicht-

padagogischen Personals werden systematisch erfasst und als Ressource genutzt und
wertgeschiatzt. Mitglieder des Schulpersonals fiihlen sich ermutigt, ihre Fihigkeiten und
Kenntnisse zu nutzen, um das Lernen der Kinder und Jugendlichen zu unterstiitzen. Die
unterschiedlichen Kulturen und sozialen Hintergriinde der Mitglieder des Schulpersonals
werden fiir die Entwicklung von Lernangeboten herangezogen (vgl. Booth & Ainscow, 2019,
S. 127). Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B2 ,,Unterstiitzung fiir Vielfalt
organisieren und wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der Personalentwicklung
zugeordnet. Folgende Interviewfragen, orientiert am Indikator, flieBen in den

Interviewleitfaden mit ein:

e Frage7A: Inwiefern sind Ihrer Meinung nach die fachlichen Kompetenzen,
Kenntnisse und Erfahrungen des Schulpersonals bekannt? ... und inwiefern
werden diese innerhalb des Kollegiums genutzt? (z.B. Ermutigung des Kollegiums
eigene Kenntnisse und Erfahrungen an andere weiterzugeben?)

e Frage7B: Woran liegt es, dass Kompetenzen und Kenntnisse innerhalb des
Schulpersonals nicht bekannt bzw. genutzt werden?

e Frage7C: Was wire notwendig, damit die fachlichen Kompetenzen und

Kenntnisse des Schulpersonals bekannt sind und genutzt werden?
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Indikator B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen stirken die Mehrsprachigkeit der Einzelnen

und der ganzen Schule. Erwachsene, Kinder und Jugendliche iibernehmen gemeinsam

Verantwortung dafiir, Deutschanfinger*innen beim Erlernen der neuen Sprache zu
unterstiitzen. Das paddagogische Personal integriert die Sprachen aller Schiiler*innen in
Lernarrangements, und Dolmetscher*innen sind bei Bedarf verfiigbar (vgl. Booth & Ainscow,
2019, S. 139). Der Indikator befindet sich im Dimensionsbereich B2 ,,Unterstiitzung fiir Vielfalt
organisieren” und wird im Indikatoren-Workshop der Ebene der Unterrichtsentwicklung
zugeordnet. Fiir diesen Indikator werden folgende Interviewfragen fiir den Leitfaden

entwickelt:

e Frage 8A: Was konnen Sie mir iiber Mehrsprachigkeit an Ihrer Schule erzihlen?
... wie wird die Mehrsprachigkeit (der Einzelnen und der ganzen Schule) gestirkt?
(z.B. gemeinsame Verantwortung iiber Unterstiitzung von
Deutschanfinger*innen? Integration der Sprache aller Schiiler*innen in das
Lernarrangement? Verfiighbarkeit von Dolmetscher*innen?

o Frage8B: Was erschwert Ihrer Meinung nach die Stirkung der
Mehrsprachigkeit?

e Frage8C: Was benotigt die Schule, um die Stiirkung der Mehrsprachigkeit der

Einzelnen und der ganzen Schule zu stirken?

4.2.3. Forschungsfeld und Interviewpartner*innen

Die Auswirkungen des Interviews auf die Interviewpartner*innen, deren Moglichkeit am
Forschungsprozess teilzuhaben und die generelle Behandlung von Daten wurde bereits im
Rahmen der forschungsethischen Uberlegungen (Kapitel 4.1.2.) diskutiert. Der Zugang zum
Feld wurde durch die Medieninhaltsanalyse der Websites der Mittelschulen und Gymnasien
insofern beeinflusst, da als Interviewpartner*innen nur Lehrpersonen in Frage kamen, die an
den zehn vordersten Schulen des entstandenen Rankings arbeiteten. Somit war der Pool
moglicher Interviewpartner*innen von Vornherein schon einmal sehr begrenzt. Meine Rolle als
Student der Spezialisierung Inklusive Padagogik kam mir hier zu Hilfe, da viele Kolleg*innen
im Masterstudium bereits parallel an einer inklusiven Schule titig waren. Und wie es der Zufall
so wollte, arbeitet eine von ihnen tatsdchlich auch an einer der Schulen, die in meinem erstellten
Ranking weit vorne zu finden ist. Das erste Interview fiihrte ich im November 2023 mit einer

Lehrperson, die an einer Mittelschule titig war. Diese Mittelschule war im entstandenen
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Ranking der Medieninhaltsanalyse sehr weit vorne zu finden. Der Kontakt entstand iiber
meinen Freundeskreis, da Freunde von mir an dieser Schule als Lehrpersonen titig waren.
Dieses Interview fand vor Ort statt. Das zweite Interview fiihrte ich ebenfalls im November
2023 mit einer Lehrperson, die an einem Gymnasium téitig war. Dieses Gymnasium war
ebenfalls im entstandenen Ranking der Medieninhaltsanalyse weit vorne platziert. Hier kam
mir meine Rolle als Lehrperson zugute, da in an meinem Standort Kolleg*innen hatte, die
wiederum Kontakt zu besagtem Schulstandort hatten. Dieses Interview fand ebenfalls vor Ort
statt. Die Interviews wurden anschlieend transkribiert und ausgewertet. Die Erstellung der
ersten Maps folgte. Im Zuge der Auswertung und Map-Erstellung entschied ich mich dafiir ein
weiteres Interview fiir die Schulform AHS und fiir die Schulform Mittelschule zu fiihren. Ich
hatte zwar die Vermutung, dass die Daten hinsichtlich der Etablierung der gezielt abgefragten
Indikatoren dhnlich ausfallen wiirden, trotzdem erschien es mir wichtig, dass sich entweder eine
weitere Bestdtigung durch ein weiteres Interview herauskristallisierte, oder neue Erkenntnisse
hinzukamen. Das dritte Interview fiihrte ich im Janner 2024 mit einer Lehrperson, die an einem
Gymnasium arbeitete. Dieses Gymnasium war wieder ganz vorne platziert im entstandenen
Ranking der Medieninhaltsanalyse. Hier konnte ich mein Netzwerk als Student der
Spezialisierung Inklusive Pddagogik niitzen. Die interviewte Person war an der Schule titig und
studierte parallel dazu. Das Interview fand in den Ré&umlichkeiten des Zentrums fiir
Lehrer*innenbildung an der Universitdt Wien statt. Um eine mdglichst balancierte Datenlage
zu haben, war es mir wichtig, von jedem Schultyp zwei Interviews fiir die Datenauswertung zu
haben. Folglich fehlte mir noch ein Interview mit einer Lehrperson, die an einer der im Ranking
weit vorne platzierten Mittelschulen arbeitete. In der Zeit zwischen Miarz und Mai 2024 richtetet
ich zahlreiche offizielle Anfragen an die Schulleitungen der im Pool verbleibenden Schulen.
Trotz mehrmaligem Nachfragen, telefonisch und per Mail, konnte sich leider niemand bereit
erkldren, mir ein Interview zu geben. Da ich alle drei zuvor abgehaltenen Interviews tiiber
personliche Kontakte akquirieren konnte, habe ich vollkommen unterschitzt wie schwierig es
werden wiirde, auf offiziellem Wege ein Interview zu vereinbaren. Was die Schulauswahl
betrifft war ich gebunden an den selbsterstellten Pool an Schulen, die im Inklusionsranking
unter den Top 10 der jeweiligen Schulform waren. Ich konnte also nicht einfach eine andere
Schule auf Platz elf oder zwolf, oder noch weiter hinten im Ranking anfragen. Im Mai 2024
kam dann schlielich eine Riickmeldung aus einer der angefragten Schulen mit der Zusage ein
Interview zu geben. Der Kontakt zur Person lief nur iiber den Kommunikationskanal WhatsApp
ab. Die Person bekam alle Informationen vorab, worum es ging, wie das Interview gefiihrt wird,

wie mit den Daten umgegangen wird, und schlieBlich die Einverstdndniserkldrung. Nachdem
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ein Zoom-Termin vereinbart wurde, musste die Person am Tag des Interviewtermins aus
personlichen Griinden absagen. Ein neuer Termin wurde vereinbart, auch dieser wurde von der
Person abgesagt. AnschlieBend war die Person nicht mehr erreichbar fiir eine erneute
Terminvereinbarung. Ich hing kurze Zeit in der Luft und {iberlegte mir, wer mir dieses vierte
Interview geben konnte. In einer Reflexion iiber den Forschungsprozess hatte ich die
Erkenntnis, dass die angefragte vierte Person vielleicht {iberfordert war mit den Informationen
zur Masterarbeit, und vielleicht der Druck als interviewte Lehrperson zu grofl war, sozial
erwiinschte Antworten zu geben. Und die Angst prasent war, nicht gut genug zu sein, bzw. nicht
die richtige Person mit dem richtigen Wissen fiir diese Art von Interview zu sein. Das war bei
den Interviewpartner*innen, die iiber personlichen Kontakt akquiriert werden konnten,
wesentlich einfacher, entspannter und zu guter Letzt auch verldsslicher in der Handhabung. Und
iiber den offiziellen Weg, also {iber die Schulleitung ein Interview mit einer Person aus dem
Kollegium zu bekommen war leider nicht moglich. Das vierte Interview fiihrte ich schlieBlich
Anfang Juli 2024 mit einer Lehrperson, die an einer Mittelschule arbeitete. Die Mittelschule
war ebenfalls ganz vorne platziert im entstandenen Ranking der Medieninhaltsanalyse. Uber
Arbeitskolleg*innen, die wiederum Lehrpersonen an dieser Schule kannten, konnte wieder ein
personlich vermittelter Kontakt hergestellt werden. Das Interview fand iiber Zoom statt. Meine
Rolle als Lehrperson im inklusiven Bereich hat mir auf jeden Fall dabei geholfen, mich in die
Position der interviewten Personen hineinzuversetzen und ggf. an gewissen Stellen nochmals
genauer nachzufragen bzw. hinzusehen. Vor allem in der Abfrage der Hindernisse und fehlender
Gelingensfaktoren war es ersichtlich, dass die Interviewten Personen viele Ideen haben, was
fehlt und was es brauchen wiirde um die abgefragten Indikatoren besser umzusetzen. Ich musste
wihrend des Interviewverlaufs oft selbst aufpassen nicht in ein kollegiales Brainstorming
gemeinsam mit den interviewten Person zu fallen, und mich rechtzeitig wieder

zurickzunehmen.

4.3. Datenauswertungsmethode anhand der Situationsanalyse — Grounded
Theory nach dem Postmodern Turn nach Adele E. Clarke

Im Zuge der Datenauswertungsmethode kommt die Situationsanalyse der Grounded Theory
nach dem Postmodern Turn nach Adele E. Clarke als empirischer Ansatz der Erforschung des
sozialen Lebens durch qualitative Forschung und Analyse zum Einsatz. Im Unterschied zu
reinen Inhaltsanalysen verfolgt die Situationsanalyse das Ziel, die Beziehungen zwischen

bestimmten Situationen von Interesse zu analysieren (vgl. Clarke, 2012, S. 33 & 73). Im Sinne
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des “Postmodern Turn* eignet sich diese Methode fiir den Forschungsprozess dahingehend, da
die Situationsanalyse der Etablierung inklusiver Strukturen an Schulen alles andere als
universal giiltige, verallgemeinerte, vereinfachte oder einheitliche Ergebnisse erzielen soll.
Vielmehr wird das Ziel verfolgt, die Komplexitit der untersuchten Situation sichtbar zu machen
(vgl. Clarke, 2012, S. 26). Die Grounded Theory wird als empirischer Ansatz zur qualitativen
Sozialforschung also dahingehend erweitert, indem die Situationsanalyse mit ihren drei
kartographischen Ansdtzen den basic social process, also die Handlungen in der zu
erforschenden Situation, durch die Untersuchung von Diskursen, Handlungsfahigkeiten,
Handlungen, Strukturen, Bildern, Texten, Kontexten, Vergangenheit und Gegenwart ergénzt
(vgl. Clarke, 2012, S. 23f).

Inklusive Strukturen werden im Kontext einer Schulgemeinschaft nicht nur von einigen
wenigen Akteur*innen etabliert. Im Grunde genommen haben alle Akteur*innen aller sozialer
Welten und Arenen die Moglichkeit, in ihrem Wirkungsbereich inklusive Strukturen zu
etablieren. Einige mehr, andere weniger. Einige bewusster, andere unbewusster. Die Methode
der Situationsanalyse eignet sich daher besonders gut fiir den Forschungsprozess, der
hinsichtlich inklusiver Strukturen die momentane Etablierung, vorhandene Hindernisse und
mogliche Losungen versucht zu identifizieren, weil eine Vielzahl von Elementen auf allen drei
Ebenen der Schulentwicklung in die Situation involviert ist und die Analyse ihrer Beziehung
zueinander Aufschluss dariiber geben kann wie das “big picture* aussehen konnte und wie darin
die Etablierung funktioniert, was sie verhindert und was die Losungsansitze fiir ein Gelingen
sein konnten.

Im folgenden Kapitel wird beschrieben, welche analytischen Schritte wann und warum gesetzt
wurden, um das Datenmaterial auszuwerten. Vor Anwendung der moglichen kartographischen
Ansatze von Situations-Maps, Maps von sozialen Welten bzw. Arenen oder Positions-Maps
erfolgt in einem ersten Schritt die offene Kodierung der Interviewdaten, bei der vorlaufige
Uberschriften (Kodes) fiir bestimmte Phanomene vergeben werden, und verwandte Kodes zu
dauerhaften, analytisch anspruchsvollen Kategorien verdichtet werden. Die wahrend dieser
Analyse induktiv generierten Kodes und Kategorien werden schlieRlich zu einer Theorie des
Wissensgebietes integriert (vgl. Clarke, 2012, S. 33). Der Kartierungsanasatz Situations-Maps
soll im Anschluss an die offene Kodierung detailliert und aus verschiedenen Blickwinkeln
aufzeigen, was in der Situation vorhanden ist. Bezogen auf die Forschungsfragen (Ist-Zustand,
Hindernisse und fehlende Gelingensfaktoren) soll das Format einer geordneten Situations-Maps
wichtige menschliche, nichtmenschliche, diskursive und andere Elemente der

Forschungssituation hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen auf der Ebene der
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Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung verdeutlichen und es ermoglichen, die
Beziehungen zwischen ihnen zu analysieren (vgl. Clarke, 2012, S. 114 & S. 24). Anschlie3end
widmet sich der Kartierungsansatz von Maps sozialer Welten und Arenen der Interpretation der
Situation auf der Meso-Ebene und stellt die kollektiven Verpflichtungen, Beziehungen und
Handlungsschauplitze dar (vgl. Clarke, 2012, S. 124). In der erstellten Map werden zwei
Arenen sichtbar, die fiir zwei unterschiedliche Schulformen stehen. In der weiteren Analyse
werden die Handlungsweisen der dort titigen Akteur*innen als Mitglieder dieser sozialen
Welten beschrieben. Ziel ist es, die Fluidititen und Handlungen zwischen Strukturen und
Handlungspotentialen auf Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung
sichtbar und theoretisierbar zu machen (vgl. Clarke, 2012, S. 148). Besonders spannend an
diesem Analyseschritt ist die Tatsache, dass hier sichtbar wird, welche sozialen Welten in beiden
Arenen beider Schulformen vorkommen, und welche Akteur*innen innerhalb einer jeden Welt
zum Vorschein kommen. Dies ist vor allem fiir die abschlieBende Formulierung der
Handlungsempfehlungen relevant, da hier dann auch die Zustindigkeit im Rahmen einer jeden
Handlungsempfehlung den jeweiligen Akteur*innen zugeordnet werden kann. Der
abschlieBende Mapping-Ansatz der ,Positions-Map* verfolgt den Leitgedanken -einer
Vereinfachungsstrategie zur graphischen Darstellung von Diskursen zur Sprache und nicht zur
Sprache gebrachter Positionen. Die diskursiven Materialien, welche durch die Feldforschung
generiert wurden, werden in ihren eingenommenen Positionen dargestellt. Hier geht es um die
Darstellung der Heterogenitit einer Position, und nicht um die Darstellung individueller oder
kollektiver Stimmen oder Erfahrungen (vgl. Clarke, 2012, S. 124, S. 165f). Auf die Erstellung
einer abschliefenden Projekt-Map wurde bewusst verzichtet, da der Forschungsprozess nicht
einer bestimmten Zielgruppe bestimmte Aspekte eines spezifischen Projektes erldutern mochte
(vgl. Clarke, 2012, S. 177), sondern das Endprodukt aus der Beantwortung der drei
Forschungsfragen hinsichtlich Ist-Zustand, Hindernisse und fehlende Gelingensfaktoren

besteht.

61



5. Analyse des Datenmaterials

Die Forschungsfragen zielen auf die Analyse ausgewdhlter Indikatoren des Index fiir Inklusion

in der Sekundarstufe ab, konkret innerhalb der Schulformen Allgemeinbildende hohere Schulen

(AHS) und Mittelschulen (MS). Der Analyseprozess wird in sechs Schritten absolviert.

Folgende Grafik fasst die wichtigsten Aspekte der sechs Analyseschritte zusammen.

« Darstellung der Daten nach Indikatoren

« Darstellung nach Erhebungsbereichen der Fragestellung (lst-
Zustand, Hindernisse, fehlende Gelingensfaktoren)

offene Kodierung [ Darstellung nach getrennten Schulformen AHS und MS

J

« Darstellung der Ergebnisse aus der offenen Kodierung in
verkirzter Form
« Separate Darstellung der beiden Schulformen AHS und MS um
Vergleichbarkeit zu ermdéglichen
abstrakte « Herausarbeitung der fiinf Indikatoren des Index fiir Inklusion mit
ungeordnete den grofiten Gemeinsamkeiten und Unterschieden beider
Situations-Maps Schulformen

~

« Darstellung der funf Indikatoren in flnf separaten Tabellen

« Unterscheidung der Schulformen innerhalb einer tabellarischen
Darstellung

+ Orientierung der Kategorien an Strauss” diversen “allgemeinen
Ordnungen*

abstrakte geordnete
Situations-Maps

J
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« Darstellung der Zusammenhange zwischen den einzelnen
Elementen innerhalb der Situation

« drei separate Darstellungen, jeweils flr die Ebenen der
Organisationsentwicklung, der Personalentwicklung und der
Unterrichtsentwicklung

Relationale
Analyse

J

« Interpretation der Situation auf der Meso-Ebene und Darstellung \
der kollektiven Verpflichtungen, Beziehungen und
Handlungsschauplatze

« Darstellung beider Arenen (je Schulform eine Arena) gemeinsam

Map von sozialen innerhalb einer Map
WWELERRIGFANERERE « Sichtbarmachung Fluiditaten und Handlungen j

« Vereinfachungsstrategie zur graphischen Darstellung der
Positionen der relevantesten Diskurse innerhalb des
Forschungsverlaufs

« inhaltliche Orientierung zur abschlieenden Beantwortung aller
Positions-Map drei Forschungsfragen

J

Abbildung 11: eigene Darstellung: Analyseprozess der Situationsanalyse — Grounded Theory nach dem Postmodern Turn
nach Adele E. Clarke

5.1. Offene Kodierung

Die offene Kodierung der Interviews wird fiir jeden Indikator tabellarisch dargestellt. In der
linken Spalte sind die Erhebungsbereiche der Fragestellung (Ist-Zustand, Hindernisse, fehlende
Gelingensfaktoren) angefiihrt. In der mittleren Spalte finden sich die relevanten Aussagen der
Interviewpartner®*innen aus dem AHS-Bereich wieder. Die genauen Angaben welchem
Interview die Aussage zuzuordnen ist und in welcher Zeile sich die Aussage befindet, sind in
Klammer angegeben. In der rechten Spalte sind die relevanten Aussagen der

Interviewpartner®*innen aus dem MS-Bereich angefiihrt. Diese Form der offenen Kodierung
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stellt gleichzeitig die Basis fiir die darauffolgende Situations-Maps dar, in welcher die Aussagen

in zusammenfassender und gekiirzter Form wiedergegeben werden.

Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und das
Lernen aller unterstitzt wird. (Ebene der Unterrichtsentwicklung)

Erhebungs-

bereiche s A
* in niedrigeren Schulstufen leichter
(AHS1 Z.15-18, AHS2 Z.31)
 gemeinsames Thema in
Gruppenarbeiten (AHS1 Z.18-20, AHS2
Z.53)
* Trennung in Mathematik und Englisch
von Beginn an (AHS1 Z.22-23)
* Immer im selben Raum, wenig
Separierung (AHS1 Z.26, AHS2 Z.24-
25) . e .
* Stundenplangestaltung nimmt urﬁélresiliisdsl?gh?;tli lhnr(:j;l];;nt
Riicksicht auf alle Kinder (AHS1 Z.31) unterschiedlichen Alters
* Forderung der Selbststindigkeit: Mehrstufenklassen (M Si 7.11-13)
Gruppenfindung, Aufgabenverteilung, Ll 3 o
Erarbeitung von Inhalten (AHS1 Z.38- 'Sgulnglggejeder Mensch ist lernfahig
42, AHS2 Z. 53-54) E Durch.ViZ:Ifalt voneinander lernen
* Schiiler*innen der Integrationsklasse so (MS1 Z.24-25)
vorselektiert, dass alle sich gegenseitig . . )
unterstiitzen (AHS1 Z51-57) . Verschledene' U.r.ltemch_tsformen.
« Inklusionslehrkraft zusétzlich im '_[he(ngtlsche_Elnfuhrur_lg n G(OBgruppe,
Ist-Zustand | Unterricht, zustandig fur alle Ilgldel i\;}ldruual|s(;e(r';[/|eSA1r;eétffi£;rage n
Schuler*innen, hilft Schiller*innen im . Anémﬁp Jamit Kiﬁ der voneinander
AA in die Gruppe hineinzufinden (AHS2 | g
7.33-34 & Z.58-59) ernen (MS1 Z.45-46)
« Schulversuch Wiener Mittelschule im | | Bel_Indlvullluahswrung der R
Gymnasium geht in Richtung Arbeltsayftrgge bemerkgn Sc_huler innen
Gesamtschule und erméglicht viel unterschiedliche Lehrpléne nicht (MS1
Teamarbeit und Unterricht im Z.52-59) . .
Teamteaching (AHS2 Z. 235-252) * Eventuelle Trennung in Hauptfidchern
* Schulassistenz nur zusténdig fiir (MS; Z.10-11) . . .
Schiiler*innen im Autismus-Spektrum » Basis des Unterrichts ist fiir alle gleich
(AHS2 Z37-38) (MS2 Z.29-30)
* Separierung fiir Schaffung eines
ruhigen Settings bzw. Ruheraum wichtig
(AHS2 741-43)
* 35 Schiiler*innen mit Diagnose
Autismus-Spektrum am Standort so
verteilt, dass sie moglichst nicht alleine
in der Klasse sind und méglichst viele
Stunden mit einer Assistenz abgedeckt
sind (AHS2 Z.93-95)
« Ist-Stand der Integrationskinder, wie
z.B. Autismus und gSchwierigkeit sichin | Starrer L.ehrplan (MS17.82) .
Hindernisse | Gruppe einzufinden (AHS1 Z.61-63) * unterschiedlicher Lehrplan verhindert

* Ressourcenregelung: acht
Wochenstunden pro Schiiler*in mit der

strukturell ein gemeinsames Arbeiten
(MS1 Z.115)
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Diagnose Autismus-Spektrum (AHS2
Z.70-71)

* zweite Integrationsklasse mit mehr
Schiler*innen und eine zweite Lehrkraft
flr kollegialen Austausch (AHS1 Z.80-
82)

» mehr Ressourcen um Schiiler*innen im
Autismus-Spektrum in kommunikativen
Entwicklungsphasen in

* Individuelle Beurteilung fiir die

fehlender | Pausensituationen zu begleiten und zu Ubergange (MS1 Z.105-106)
Gelingens- | unterstiitzen (AHS2 Z. 82-86) * Einsatz von Lehrpersonen ganzheitlich
faktoren |+ mehr Schulautonomie in der Verteilung | nach Kompetenzen und Féhigkeiten,
der Ressourcen statt nicht nach Fachern (MS1 Z.121-146)
Ressourcengebundenheit und Etikett-
Ressourcendilemma (AHS2 Z.124-132)
* bedingungslose Mdglichkeit als
heterogene Gruppe in die Oberstufe
aufzusteigen, inklusive Oberstufe (AHS2
Z.263-275)
Abbildung 12: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators B1.8.
Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstandnis von Leitung. (Ebene der
Organisationsentwicklung)
Erhebungs-
bereiche AHS MS
. . . * eine natiirliche Hierarchie aufgrund
Schullel_tung hierarchisch, N bestimmter Machtbefugnisse (MS1
Kommunikation auf Augenhohe, 7.222-223)
Kompetenzabgabe an Kollegium, ' . . .
- 4 * Schulleitung ist darauf angewiesen zu
Lehrkrafte beeinflussen schauen, dass sich das Kollegium
Schulentwicklung (AHS1 Z.102-110) -, g
o wohlfuhlt (MS1 Z.225)
« ausgewogenes Machtverhéltnis und : .
. - . . « partnerschaftliche Ebene von Leitung
Ist-Zustand | Machtgefiige zwischen Leitung und sich s .
. . o durch regelmé&Rige Besprechungen mit
im Lehrpersonal befindender Vizeleitung .
Abgeordneten bzw. Delegierten aus
(AHS1 Z.131-135)
. . . . Teams (MS1, Z.232-244)
* ehemaliger Kollege in Leitungsposition | . . . .
. . ) . * junge Schulleitung vermittelt nicht-
lasst Hierarchie automatisch abflachen ; . ) . .
hierarchischen Fuhrungsstil und ist offen
(AHS2 Z147-148) N e
« sehr soziale Einstellung (AHS2 Z.188) fiir Ver_besserungsvorschlage seitens des
’ Kollegiums (MS2, Z.70-73)
* partnerschaftliches Erarbeiten
(haufigere Absprachen zwischen
Delegierten und Schulleitung, im Sinne
einer inklusiven Leitung) kostet das
Hindernisse | ° Personliche Bediirfnisse, nichts Kollegium Zeit und wird nicht extra
Systembezogenes (AHS1, Z. 115 —-117) |entlohnt, Kollegium muss Sinn darin
sehen diese Zeit zu investieren (MS1,
Z.256-263)
* Mehraufwand des Kollegiums fiir eine
inklusive Leitung kann in einem
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Verwaltungsprogramm nicht abgebildet
werden (MS1 Z.270)

fehlender
Gelingens-
faktoren

» mehr Mitsprache der Schulleitung und
des Kollegiums in der Auswahl von
Lehrkraften in Form eines Hearings
(AHS2 Z.197)

» Abbildung der Hierarchiestruktur und
der aufgeteilten Hierarchie im
Zusammenhang mit daraus entstehendem
Zusatzarbeitsaufwand im System (MS1
286-294)

Abbildung 13: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators Bl.2.

Indikator B1.10. Die Schule ist fur alle Menschen barrierefrei zuganglich. (Ebene der
Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung)
Erheb_ungs— AHS MS
bereiche
chélr?lﬁélﬁcﬁgﬁf Eg;bﬁggerefrel » Altbauschulgebdude ist nur mit Umweg
roﬁjstughl er,echt (AHSE 7.154) tiber den Schulhof und Hintereingang mit
. Jéihrlicl?e Kiirzung des S.chulbu dgets extra Schlussel auf einer physischen
verhindert Barrierefreiheit (AHS1 Z.163- Ebene barrierefrei zuganglich (MS1,
164) Z.300-304)
« keine elektronischen Tiroffner (AHs1 | SPrachliche Barriercireiheit durch
Ist-Zustand 7.171) Unterstiitzung aus dem Kollegium im
. Aufzug im Altbau beginnt erst nach Haus, da offizielle Beantragung fir
zehn Stufen ohne Hebebiihne (AHS? Dolmetschung zu lange brauchen wiirde
7.289-294) (MS1, Z.347-349)
« Nicht vorhandene Barrierefreiheit halt | - T cubauschulgebude ist physisch zu
. . . 100% barrierefrei ebenerdig und
Kinder mit Bedarf davon ab sichander | o o\ e on (MS2. Z.82-84)
Schule anzumelden (AHS2 Z. 313-314) gang T
« fehlendes Budget fiir den Bau einer
Rampe (AHS1 Z.189)
Hindernisse | « bauliche Voraussetzungen und nicht X
ergriffene Umbaumaflnahmen (AHS2
Z.322-326)
* klassischer Treppenlift, sodass Schule
auch ber Haupteingang barrierefrei
zugénglich ist (MS1, Z. 361-363)
fehlender * physische Barrierefreiheit: ein ganz
Gelingens- |« Finanzielle Ressourcen (AHS1 Z.199) | neues barrierefreies Gebaude (MS1, Z.
faktoren 366)
« sprachliche Barrierefreiheit: mehr
physisch anwesende Dolmetscher bei
Schuleinschreibungen (MS1, Z.377-378)

Abbildung 14: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators B1.10.
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Indikator B1.11. Gebaude und Schulgelénde sind so gestaltet, dass sie die Teilhabe aller
unterstitzen. (Ebene der Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung)
Erheb_ungs- AHS MS
bereiche
* sozialer Gedanke im ganzen Kollegium,
immer Uberlegung wovon alle * Delegierte (Gruppen-Abgeordnete)
profitieren konnen (AHS1 Z.214-219) konnen sich in Gestaltung einbringen
* Lehrpersonen, Schiiler*innen und (MS1, Z.425-426)
| Eltern sammeln gemeinsam Spenden um | « Inklusionslehrperson ist in regelméBige
st-Zustand | . . L .
finanziell schlechter gestellten Familien | Teamstunden eingebunden um
Teilhabe an Sachen zu ermdglichen, wie | Perspektive der Kinder zu
z.B. Skikurse (AHS1 Z240-242) kommunizieren, damit in der Gestaltung
* Arbeitsgruppen bei padagogischen berticksichtigt wird (MS2, Z.123-125)
Halbtagen (AHS2 Z.340-341)
* Mitgestaltungsideen konnen auf Grund
* niedriges Interesse der Schiller*innen | von Vorschriften, Bedingungen,
Hindernisse | bei Schulsprecher*innenwahl (AHS2 Einhaltung von Raumwidmungen oft
Z.358-362) nicht umgesetzt werden (MS1 Z.451-

454)

» rechtliche Moglichkeiten Interessen der
fehlender ) o ganzen Schulgemeinschaft leichter
Gelingens- * Stiarkung des Schiller*innenforums umzusetzen .(Ms'l, Z.466-469) .

faktoren (AHS2 Z.351-353) * Vertrauen in die Schulleitung, wenn die

Schule etwas anders gestalten will (MSL1,

Z.495-496)

Abbildung 15: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators Bl.11.

Indikator B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter. (Ebene der

Organisationsentwicklung)

padagogischen Halbtagen (AHS2 Z.374-
375)

* Partizipation betrifft aber nur kleinen
Kreis von P&ddagog*innen, z.B. kein
Reinigungspersonal (AHS2 Z.390-393)
* Schiiler*innen beteiligen sich an der
Entwicklung Giber den Klassenvorstand
(AHS1 Z.279-280)

» Moglichkeit fiir Eltern sich im

Erhebungs-
ung AHS MS
bereiche
SChUImte.me Fortblldunger_w und * Partizipation fiir Schulpersonal:
Schulentwicklungsgruppen innerhalb des . ; .
. Abstimmungen innerhalb einer
Kollegiums (AHS1 Z.252-254)
. N . Konferenz (MS1, Z.550)
* systematische Planung, Présentation, o
. * Mitglieder des
Erarbeitung und Umsetzung von o
; . X Schulqualitatsmanagementteams tragen
Schulentwicklungsprojekten in .
Kleingruppen innerhalb des Kollegiums Anliegen des Schulhauses zur
grupp g Schulleitung (MS1, Z.557-559)
(AHS1 Z.257-259) S 2N i
« Engagement in Arbeitsarunoen auf * Partizipation fiir Eltern: Schulforum,
Ist-Zustand gag grupp Ausschusssitzung (MS1, Z.565)

* Partizipation fiir Schiiler*innen:
Schiler*innenparlament, wochentliches
Treffen des Schiler*innenteam (MS1,
Z.586-589)

* Schulpersonal hat regelméafBig bei
Konferenzen die Mdglichkeit Wiinsche
und Ideen einzubringen und darlber zu
entscheiden (MS2, Z2.142-144)
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Schulgemeinschaftsausschuss zu
beteiligen (AHS2 Z.408)

» Moglichkeit fiir Schiiler*innen sich an
Projektangeboten zu beteiligen (AHS2 Z.
463-466)

* kaum Beteiligung der Eltern an

* Mitbestimmung wird selbstverstdndlich
gesehen und muss mehr in diversen

« Strukturierter Austausch mit den Eltern
(AHS2 Z. 420-421)

Hindernisse ;c;éjgl)t_ag;vi/;cklungsprOJekten (AHST Settings aktiv in Form von Konferenzen
' ausgelibt werden (MS1, Z.620-626)
* Beteiligung durch Eltern (AHS1 Z.272-
273)
fehlender |+« Moglichkeit fiir Eltern eines
Gelingens- | niederschwelligen Austauschs, z.B. X
faktoren |Elterncafé (AHS2 Z.408-409)

Abbildung 16: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators Bl.1.

Indikator B2.5. Die Schule reflektiert inren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt
entsprechende Malnahmen inklusiv um. (Ebene der Organisationsentwicklung und
Unterrichtsentwicklung)

Erheb_ungs— AHS MS
bereiche
* Keine Unterscheidung zwischen den
Schiler*innen (AHS1 Z.297-304)
;?Zﬁgﬁﬁﬁiﬁ;ﬁ \;/1;(;1)1 cht * Etikettierung nur intern, um Kindern
. S%’F Ut am Panier (AHsz 7.560) das zukommen lassen zu kénnen, was sie
. achtsalrlneas Ko?l% eium Kliirt ’ brauchen, ob Ressourcen oder Entlastung
R g N in der Benotung (MS1, Z.659-665)
Schiler*innen und Eltern hinsichtlich « Mittel zur Unterstiitzung von
Sprachsensibilitat und Inklusion auf Schiiler*innen mit einem SPE werden so
Ist-Zustand (AHSl Z.316-318) . genutzt, dass sie der gesamten Schule
» alteingesessene Haltung, Begriffe L
normal und nicht normal, Angst vor zugutekommen, da ohnehin in jeder
. . mal, Angs Klasse Integrationskinder sitzen (MS1,
Inklusion, kein Verstandnis weil 7.680-684)
Gymna;num (.A HS.2 £.538-545) - + im Klassenverband werden Kinder mit
* wichtig Schiiler*innen aufzukléren tiber SPF sprachlich nicht etikettiert (MS2
verschiedene Beduiirfnisse (AHS2 Z.575) 7 168?170) ’
* Sensibilisierung der Kinder: Spagat '
zwischen Etikettieren und Hilfestellung
(AHS2 Z.579-580)
* System etikettiert innerhalb des
Klassenzimmers, gleichzeitig
Hindernisse | pddagogische Haltung Etikettierung nicht | x
weiter zu vermitteln (AHS2 Z.593-595)
» geringes Interesse im Kollegium an
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niederschwelliger Weiterbildung (AHS2
Z.673-675)

fehlender
Gelingens-
faktoren

» zusitzliche Unterstiitzungsleistungen
(AHS2 Z.607)

» zusitzliche Lehrkraft (AHS2 Z.612)

* Haltung dass beide Lehrkrifte fiir alle
Schiler*innen Verantwortung
tibernehmen (AHS2 Z.612-614)

* Inklusionsconsulting:
Inklusionslehrkraft mit Expertise in
Beratungsfunktion fir Kollegium und
Schuler*innen (AHS2 Z.622-631)

» mehr Korrektive und Kontrollen bei
menschlichen Dingen wie SPF
Beurteilungen um Fehleinschatzungen zu
verhindern (MS1, Z.751-754)

Abbildung 17: eigene Darstellung der Codierung des Indikators B2.5.

Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind
bekannt und werden genutzt. (Ebene der Personalentwicklung)
Erheb_ungs— AHS MS
bereiche
» Fachkompetenzen des Schulpersonals | * Zusatzqualifikationen von
bekannt, werden als “unverbindliche Kolleg*innen werden fiir bestimmte
Ubung* wie z.B. Freeclimbing oder Projekte verwendet wie z.B.
Biihnenschauspiel angeboten (AHS1 theaterpédagogische oder
Ist-Zustand | Z.372 — 376) kunstpadagogische Kompetenzen (MS1
» Moglichkeit sich am Schulfest Z2.156-163)
einzubringen (AHS2 Z.704) * regelméBiger Austausch in der
* Beteiligung an Schule als Lebensort Teamstunde Uber Fachkompetenzen des
wird immer mehr (AHS2 Z.718-724) Kollegiums (MS2, Z. 198-199)
* Die starre Struktur der 50 miniitigen
* wenig zusétzliche Zeit im Kollegium, | Zeiteinheiten verhindert manchmal
Hindernisse | pendeln jeden Tag eineinhalb Stunden Zusammenschlusse von Kolleg*innen
(AHS1 413 — 414) hinsichtlich Austausch, Kennenlernen
und ldeenentwicklung (MS1 Z.185-187)
* groflere Animation sich mit . : .
fehlender | Fachkompetenz einzubringen (AHS1 » mehr projektartige Arbeitenund
. Vernetzung von Unterrichtsfachern, wie
Gelingens- | 2.400 - 401) z.B. Geographie und Biologie (MS1
faktoren |« Teambuilding-Mdglichkeiten (AHS2 Z 150-183)
Z.751-753) '

Abbildung 18: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators B1.4.
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Indikator B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen starken die Mehrsprachigkeit der
Einzelnen und der ganzen Schule. (Ebene der Unterrichtsentwicklung)
Erheb_ungs— AHS MS
bereiche
* Schulinterne Losung von
Dometschungen mittels Durchfiihrung
mit Hilfe freiwilliger Schiller*innen oder | » monatliches Elterncafé fiir Eltern mit
Kolleg*innen (AHS1 Z.430 — 431) Migrationshintergrund (MS1, Z.951-952)
» Kompensation fehlender » alles wird iiber die App Schoolfox
Systemressourcen durch kommuniziert, da hier alles (ibersetzt
Ist-Zustand Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und | werden kann (MS1, Z.979-980, MS2,
Kolleg*innen am Standort (AHS1 Z.466 |Z.249-250)
—480) * Nutzung von unterstiitzter
» Mehrsprachigkeit als Ressource, Kommunikation und OGS, allerdings nur
Forderung der Erstsprache (AHS2 Z.797- | durch eine Lehrperson (MS1, Z. 1.042-
798) 1.058)
* Integration Mehrsprachigkeit in
Lernarrangements (AHS2 Z.802-808)
* Beantragung fiir Dolmetschung bei
« Lange Wartezeiten auf EI_terngesprachf:n _dauert se_hr lange und
Dolmetscher*innen durch die wird, sofern mdoglich, hausintern von
_ _ ildungsdirektion (AHS1, Z. 441 — 442) Kolleg*innen gemacht (MS1, Z.347-349,
Hindernisse B;,ﬂ. g » £ MS2, Z.270-272)
* Pflicht Deutsch zu sprechen und i :
Vernachlassigung der Erstsprache » Politische Einstellung, dass
(AHS2, Z.839-841) Schiler*innen in der Pause nicht auf
T Muttersprache reden durfen (MS1,
Z.1.098-1.099)
» Stirkung des Selbstverstindnis von » man miisste Schiiler*innen stérker
Vielfalt und sprachlicher Vielfalt und signalisieren, dass Mehrsprachigkeit
fehlender | positive Wertung der Sprachenvielfalt einen Wert hat (MS1, Z.1.103-1.104)
Gelingens- | (AHS2 Z.850-852) » auf Meldeadresse zugestellte
faktoren |« Etablierung von Einschreibungen von Vornherein in der
Kommunikationsgruppen, Sprache der dort gemeldeten Eltern
Quatschgruppen (AHS2 Z.859-860) schicken (MS1, Z.1.084-1.087)

Abbildung 19: eigene Darstellung der offenen Codierung des Indikators B2.3.

5.2.

Situations-Maps

Der Leitgedanke der sogenannten Situations-Maps bezieht sich auf die Verdeutlichung der
Elemente in der Situation und die Erforschung der Beziehung zwischen ihnen. Hierbei geht es

um die Identifikation wer und was sich in der beforschten Situation befindet und welche

Elemente darin von besonderer Bedeutung sind (vgl. Clarke, 2012, S. 124).
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5.2.1. Abstrakte ungeordnete Situations-Map

In der Darstellung der abstrakten ungeordneten Situations-Map sind die Ergebnisse aus der
offenen Kodierung in verkiirzter Form dargestellt. Eine Darstellung der Ergebnisse der offenen
Kodierung beider Schultypen innerhalb nur einer Map wird bewusst vermieden, da die
Datenmenge den Rahmen sprengen wiirde und die Lesbarkeit der Map, und in weiterer Folge
der Vergleichbarkeit der Schultypen AHS und MS darunter leiden wiirde. Daher wird in diesem
Kapitel zuerst die abstrakte ungeordnete Situations-Map des Schultyps AHS dargestellt,
anschlieBend die Map des Schultpen MS, und abschlieBend Anmerkungen zu der
Vergleichbarkeit beider Maps.
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Abstrakte ungeordnete Situations-Map fiir Allgemeinbildende hohere Schulen

5.2.1.1.
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Abbildung 20: eigene Darstellung der abstrakten ungeordneten Situations-Map fiir AHS
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Abstrakte ungeordnete Situations-Map fiir Mittelschulen

5.2.1.2.
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Abbildung 21: eigene Darstellung der abstrakten ungeordneten Situations-Map fiir MS
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5.2.1.3. Vergleich AHS und MS
Ein erster Vergleich beider abstrakter ungeordneter Situations-Maps soll Gemeinsamkeiten und

Unterschiede beider Schulformen sichtbar machen und relevante Diskurse im Ist-Zustand,
innerhalb der Hindernisse und fehlender Gelingensfaktoren identifizieren. Folgende fiinf
herauskristallisierte Schwerpunkte erscheinen aufgrund signifikanter Ahnlichkeiten oder
Unterschiede beider Schulformen fiir die weitere Analyse und die Beantwortung der
Forschungsfragen besonders relevant:

- Auf Organisationsebene zeigt der Vergleich, dass ein inklusives Verstindnis von
Leitung (Indikator B1.2.) innerhalb der Schulform MS mit einem hdheren
Kommunikations- und Abstimmungsaufwand zwischen Leitung und Kollegium
umgesetzt wird, als in der Schulform AHS. Zudem wird das Hindernis der Zeitintensitat
und fehlenden Entlohnung fiir den Mehraufwand formuliert und als noch fehlender
Gelingensfaktor die Abbildung des Mehraufwands im System vorgeschlagen.

- Im Vergleich zeigt sich, dass in beiden Schulformen auf Organisationsebene Defizite
hinsichtlich physischer Barrierefreiheit (Indikator B1.10.) in Altbaugebduden zu
beklagen sind. Die Schulform AHS formuliert finanzielle Ressourcen als derzeitiges
Hindernis und gleichzeitig fehlenden Faktor um die Situation zu verbessern.

- Auf der Ebene der Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung wird ein
Unterschied beider Schulformen hinsichtlich einer kritischen Reflexion im Umgang mit
einem zugeschriebenen sonderpidagogischen Forderbedarf bzw. individuellen
Bildungsbedarf (Indikator B2.5) sichtbar. Piddagog*innen der Schulform AHS
identifizieren hier wesentlich mehr Hindernisse und fehlende Gelingensfaktoren als die
Péadagog*innen der Schulform MS.

- Auf Unterrichtsentwicklungsebene wird deutlich, dass die Lehrpersonen beider
Schulformen zahlreiche Diskurse anwenden, um die Organisation heterogener
Lerngruppen (Indikator B1.8.) zu erméglichen. NaturgemiB hat die Schulform AHS
hier wesentlich mehr Hindernisse und fehlende Gelingensfaktoren zu beklagen, als die
inklusionsgeiibte Schulform MS.

- Auf Personalebene wird im Vergleich beider Schulformen deutlich, dass die Nutzung
der fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals (Indikator B1.4.)
innerhalb der Schulform AHS auf wenig Interesse stof3t, wahrend in der Schulform MS

hier eher die starren Strukturen der Zeiteinheiten als Hindernis gesehen werden.
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5.2.2. Abstrakte geordnete Situations-Map (tabellarische Ubersicht)

Die zuvor erstellten ungeordneten Maps werden als Datenmaterial fiir die Erstellung der
tabellarisch dargestellten geordneten Maps verwendet. Die Kategorien orientieren sich hierbei
an Strauss” diversen “allgemeinen Ordnungen® innerhalb der Theorie des ausgehandelten/
prozessualen Ordnens. Die vordefinierten Kategorien erscheinen hilfreich, um die vorliegende
Situation zu analysieren (vgl. Clarke, 2012, S. 127). Die tabellarische Darstellung unterscheidet
hier bewusst zwischen den Schulformen AHS und MS, um hier die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede fiir die weitere Analyse zu verdeutlichen. Die fiinf Indikatoren des Index fiir
Inklusion, welche die grofiten Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den beiden
Schulformen aufweisen, werden separat in fiinf Tabellen dargestellt. Die Kategorien werden je
nach Bedarf des Indikators und Bedarf der im Forschungsfeld vorgefundenen Situation

verwendet oder ausgelassen.

Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstandnis von Leitung. (Ebene der

Organisationsentwicklung)

Erheb_ungs— AHS MS
bereiche
menschiiche g Lehrpersonen
Eemente/ Lehrpersonen ehemalige Lehrpersonen
Akteure | ehemalige Lehrpersonen g P
kollektive | Bj|qungsdirektion Bildungsdirektion
menschliche | oo o bande Berufsverbénde
Elemente / AHS Gewerkschaft (GOD) Gewerkschaft Pflichtschullehrerinnen
Akteure und Pflichtschullehrer (GOD)
diskursive | abgeflachte Hierarchie durch Besetzung
Konstruktionen | ehemaliger Kolleg*innen in
individueller || it ngsposition Aufgabenbereich der Schulleitung ist u.a.
und/ oder . . .
kollektiver | YWunsch nach mehr Schulautonomie das Wohlbefinden des Kollegiums
menschlicher | hinsichtlich des Recruitings potenzieller
Akteure Lehrpersonen
N fehlende Entlohnung des Mehraufwands
politische / von haufigen Absprachen zwischen
wirtschaftliche | X . . . . .
Elemente !_eltun_g und K_olleglu_m im Sinne eines
inklusiven Leitungsstils
Regelmé&Rige Besprechungen zwischen
zeitliche X Schulleitung und Abgeordneten aus
Elemente Kollegium kosten Zeit, sorgen aber fir
partnerschaftliche Ebene von Leitung
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Hauptthemen/
Debatten (meist
umstritten)

mehr Mitsprache des Schulstandorts
(Leitung und Kollegium), weniger
Vorgaben der Bildungsdirektion

Abbildung von Hierarchiestruktur und
aufgeteilter Hierarchie im
Verwaltungssystem

Entlohnung Mehraufwand flacher
Hierarchiestrukturen

nichtmenschliche

Landesschulen

Elemente/ Bundesschulen
Aktanten Verwaltungsprogramm
implizierte / | gehjjler*innen Schiiler*innen
stumme Akteure . . . .
/ Aktanten | (teils Kollegium) (teils Kollegium)
diskursive Verwaltungsprogramm kann
Konstruktionen Mehraufwand der regelmafigen
nicht- X Absprachen zwischen Schulleitung und
menschlicher Abgeordneten aus Kollegium nicht
Aktanten

abbilden

Abbildung 22: eigene tabellarische Darstellung der geordneten Situations-Maps des Indikators B1.2.

Indikator B1.10. Die Schule ist fur alle Menschen barrierefrei zuganglich. (Ebene der
Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung)
Erhebungs- AHS MS
bereiche
individuelle | Mitglieder des Schulpersonals Mitglieder des Schulpersonals
menschliche | Eltern und Erziehungsberechtigte Eltern und Erziehungsberechtigte
Elemente/ Schiler*innen Schiler*innen
Akteure Besucher*innen Besucher*innen
Bildungsdirektion Bildungsdirektion
_ Berufsverbande ) Berufsverbande )
ko“e';tl'_Vre] AHS Gewerkschaft (GOD) AHS Gewerkschaft (GOD)
Eiemente) | Elternverein Elternverein
Akteure Schiler*innenparlament Schiler*innenparlament
Baupolizei Baupolizei
MA 56 - Schulen BIG Bundesimmobiliengesellschaft
politische /| UN-Behindertenrechtskonvention Artikel |\ boningertenrechtskonvention Artikel
wirtschaftliche | 24 (Bildung) 24 (Bildung)
Elemente | fehlende Budgets fiir Barrierefreiheit g
zeitliche jahrliche Budgetkiirzungen verhindern X
Elemente Barrierefreiheit
nichtvorhandene Barrierefreiheit halt
Hauptthemen/ EI:bmder mit Bedarf von Schulanmeldung Altbau vs. Neubau
Debatten (meist fehlende finanzielle Ressourcen Sprachliche Barrierefreiheit geschaffen
umstritten) . durch Kollegium
fehlende bauliche Malinahmen
Altbau
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nichtmenschliche

fehlende elektronische Turoffner

E\'ﬁt”;i’:;i’ fehlende Rampe fiir Rollstuhl fehlender Treppenlift
implizierte / | AP (Nationaler Aktionsplan NAP (Nationaler Aktionsplan
stumme Akteure . .
/ Aktanten | Behinderung) Behinderung)
Neubauschulgeb&ude ist physisch zu
raumliche | Altbau nicht zu 100% barrierefrei 100% barrierefrei ebenerdig und
Elemente zuganglich stufenlos zugénglich

Wunsch nach Neubaugeb&duden

Abbildung 23: eigene tabellarische Darstellung der geordneten Situations-Maps des Indikators B1.10.

Indikator B2.5. Die Schule reflektiert ihnren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und setzt
entsprechende Malinahmen inklusiv um. (Ebene der Organisationsentwicklung und

Unterrichtsentwicklung)

Erhebungs-

bereiche s MS
individuelle | Schiler*innen Schuler*innen
menschliche | Lehrpersonen Lehrpersonen
Elemente/ Inklusionslehrperson Inklusionslehrperson
Akteure Eltern und Erziehungsberechtigte Eltern und Erziehungsberechtigte
kollektive | Bjldungsdirektion Bildungsdirektion
rr;gfﬁ;:'tzh/e Verbande fiir Menschen mit Verbénde fiir Menschen mit
Akteure Beeintrachtigung (Behindertenverband) | Beeintrachtigung (Behindertenverband)
Etikettierung der Schuler*innen mit SPF
nur administrativ
Aufklarung von Schiiler*innen und
Eltern hinsichtlich Sprachsensibilitit und
Inklusion durch achtsames Kollegium
Kein Verstandnis fur Inklusion am
Gymnasium durch alteingesessene Etikettierung der Schiler*innen mit SPF
_ _ Haltung fiihrt zu Begriffsverwendung nur administrativ um Kindern benétigte
diskursive « « - « .
Konstruktionen | normal® und “nicht normal Hilfestellung, Ressourcen, Entlastung
individueller | geringes Interesse im Kollegium an zukommen lassen zu kénnen
und/ oder niederschwelliger Weiterbildung Unterstiitzungsmittel kommen gesamter
kollektiver | Spagat zwischen Etikettieren und Schule zugute
me,[‘\skct:ﬂfger Hilfestellung fehlende Korrektive und Kontrollen bei

fehlende zusétzliche
Unterstutzungsleistungen

fehlende zusétzliche Lehrkréfte
fehlende Haltung dass beide Lehrkréfte
fiir alle Schiler*innen Verantwortung
tibernehmen

Fehlendes Inklusionsconsulting:
Inklusionslehrkraft mit Expertise in

SPF Beurteilungen um
Fehleinschétzungen zu verhindern
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Beratungsfunktion fiir Kollegium und
Schaler*innen

Osterreichisches Bildungssystem

Debatten (meist
umstritten)

Etikettierung
Weiterbildung

Wi?gsllﬂzt;?leiclhe § 8 Abs. 1 Schulpflichtgesetz UN-Behindertenrechtskonvention Artikel
Elemente UN-Behindertenrechtskonvention Artikel | 24 (Bildung)
24 (Bildung)
Hauptthemen/ | Aufklarung

nichtmenschliche

Lehrpléne der Allgemeinbildenden

Lehrplan der Mittelschule

(historische,
narrative und /
oder visuelle)

selben Schulstufe (Schulformen AHS,
MS, Sonderschulen)

Elemente/ hoheren Schulen Lehrplane der Sonderschulen
Aktanten Lehrplane der Sonderschulen P
o Schiler*innen mit SPF bzw. Schiler*innen mit SPF bzw.
stJmﬁq"ezfﬂtéﬂre individuellem Bildungsbedarf individuellem Bildungsbedarf
/ Aktanten | NAP (Nationaler Aktionsplan NAP (Nationaler Aktionsplan
Behinderung) Behinderung)
System etikettiert innerhalb des
raumliche Klassenzimmers, gleichzeitig .
Elemente padagogische Haltung Etikettierung nicht
weiter zu vermitteln
verwandte ) ) : L. ) . . ..
Diskurse historische horizontale Selektion in der historische horizontale Selektion in der

selben Schulstufe (unterschiedliche
Leistungsgruppen)

Abbildung 24: eigene tabellarische Darstellung der geordneten Situations-Maps des Indikators B2.5.

Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und das

Lernen aller unterstitzt wird. (Ebene der Unterrichtsentwicklung)

Hortpadagog*innen

Erhebungs-
: AH M
bereiche S S
Schiler*innen
Schiller*innen Lehrp(_ersonen
individuelle | ehrpersonen InkIusmn_sIehrpgrson
menschliche Klusionsleh Schulassistent*innen
Elemente/ | INKlusionslehrperson Sozialpadagog*innen
Akteure Schulassistent*innen

Hortpadagog*innen
Integrationsfachkrafte (MA 56)
Zivildiener
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kollektive

menschliche | Klassenverband
Elemente/ | Bildungsdirektion Klassenverband
Akteure
Inhaltliche Trennung der Schiler*innen | Grundidee jeder Mensch ist lernfahig
in Mathematik und Englisch durch Vielfalt voneinander lernen
diskursive Forderung der Selbststandigkeit verschiedene Unterrichtsformen:
Konstruktionen | Schiiler*innen der Integrationsklasse so | thematische Einfiihrung in GroRgruppe,
'”d"é'/d”g”er vorselektiert, dass alle sich gegenseitig | individualisierte Arbeitsauftrage in
;Orhek?[iveerr unterstlitzen Kleingruppe
menschlicher | Inklusionslehrkraft zustandig fiir alle Anleitung damit Kinder voneinander
Akteure Schiller*innen lernen
Schulassistenz nur zustandig fur Inhaltliche Trennung der Schiler*innen
Schiler*innen im Autismus-Spektrum in Hauptfachern
UN-Behindertenrechtskonvention Artikel
N 24 (Bildung)
politische /| faplende Schulautonomie in der UN-Behindertenrechtskonvention Artikel
wirtschaftliche . .
Elemente | Verteilung der Ressourcen statt 24 (Bildung)
Ressourcengebundenheit und Etikett-
Ressourcendilemma
zeitliche inklusive Lerngruppen in niedrigeren
Elemente Schulstufen leichter umsetzbar X
Selbststandigkeit
Zustandigkeiten der Lehrpersonen Vielfalt
Schulassistenz Individualisierung
Hauptthemen/ | Schulautonomie verschiedene Unterrichtsformen

Debatten (meist
umstritten)

Ressourcen
Etikett-Ressourcendilemma
Lehrpléne
Integrationsklassen
Inklusive Oberstufe

Moderation bzw. Anleitung um
voneinander zu lernen
Lehrpléne

nichtmenschliche

Lehrpléne der Allgemeinbildenden
héheren Schulen

Lehrplan der Mittelschule
Lehrpléne der Sonderschulen

El «
Aﬁ{';i’:;i’ Lehrplane der Sonderschulen Mehrstufenklassen
Stundenplangestaltung starre Lehrplane
implizierte /| NAP (Nationaler Aktionsplan NAP (Nationaler Aktionsplan
stumme Akteure . .
/ Aktanten | Behinderung) Behinderung)
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Schulversuch Wiener Mittelschule im
Gymnasium geht in Richtung
Gesamtschule und ermdglicht viel
Teamarbeit und Unterricht im
Teamteaching

35 Schiler*innen mit Diagnose
Autismus-Spektrum am Standort so
verteilt, dass sie méglichst nicht alleine
in der Klasse sind und mdglichst viele

unterschiedlicher Lehrplan verhindert
strukturell ein gemeinsames Arbeiten

e Ssit#(;‘de” mit einer Assistenz abgedeckt fehlende individuelle Beurteilung fii die
nicht- fehlende zweite Integrationsklasse mit Ubergange
menschlicher AN g . . fehlender Einsatz von Lehrpersonen
Aktanten mehr Schiler*innen und eine zweite nzheitlich nach Kompetenzen und
Lehrkraft fiir kollegialen Austausch ganznertiich ne pet u
fehlende Ressourcen flr Begleitung von Fahigkeiten, nicht nach Fachern
g g
Schiler*innen im Autismus-Spektrum in
kommunikativen Entwicklungsphasen in
Pausensituationen
fehlende inklusive Oberstufe und
bedingungslose Mdglichkeit als
heterogene Gruppe in die Oberstufe
aufzusteigen
N wenig rdumliche Separierung
ré‘limgﬁ?: Separierung fiir Schaffung eines ruhigen | x
Settings bzw. Ruheraum wichtig
verwandte ) . . L . ) . .
Diskurse historische horizontale Selektion in der historische horizontale Selektion in der

(historische,
narrative und /
oder visuelle)

selben Schulstufe (Schulformen AHS,
MS, Sonderschulen)

selben Schulstufe (unterschiedliche
Leistungsgruppen)

Abbildung 25: eigene tabellarische Darstellung der geordneten Situations-Maps des Indikators B1.8.

Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind bekannt
und werden genutzt. (Ebene der Personalentwicklung)

Erhebungs-

bereiche (AR MS
Lehrpersonen
o Inklusionslehrperson
individuelle 1) ehrpersonen Schulassistent*innen
menschliche Schulassi i ialpad i
Elemente/ chulassistent*innen Sozialpé agog*innen
Akteure Hortpadagog*innen Hortpadagog*innen
Integrationsfachkréfte (MA 56)
Zivildiener
kollektive
menschliche
Elemente / Schulverband Schulverband
Akteure
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Fachkompetenzen des Schulpersonals
werden als “unverbindliche Ubung® wie

Zusatzqualifikationen von Kolleg*innen
werden fiir bestimmte Projekte

diskursive z.B. Freeclimbing oder verwendet wie z.B. theaterpadagogische
Konstruktionen | B{jhnenschauspiel angeboten oder kunstpadagogische Kompetenzen
individueller | nsjtqestaltung des Schulfestes regelmaRiger Austausch in der
und/ oder . L ..
ollektiver | Steigende Beteiligung an Schule als Teamstunde tber Fachkompetenzen des
menschlicher | Lebensort Kollegiums
Akteure Fehlende Zeit im Kollegium fehlende projektartige Arbeiten und
Fehlende Animation Vernetzung von Unterrichtsfachern, wie
Fehlende Teambuilding-Mdglichkeiten | z.B. Geographie und Biologie
éfé:;'ggfe 50 miniitige Zeiteinheiten
Hauptthemen/ | unverbindliche Ubung Zusatzqualifikationen
Debatten (meist | Mitgestaltung Austausch
umstritten) | Zejt & Animation Vernetzung

nichtmenschliche

Elemente/ X 50 minutige Zeiteinheiten
Aktanten
diskursive starre Strgktur der_50 minutigen
Konstruktionen Zeiteinheiten verhindert
nicht- X Zusammenschliisse von Kolleg*innen
menschlicher hinsichtlich Austausch, Kennenlernen
Aktanten

und ldeenentwicklung

Abbildung 26: eigene tabellarische Darstellung der geordneten Situations-Maps des Indikators Bl.4.

5.2.3. Relationale Analyse

Auf Basis der abstrakten ungeordneten und geordneten Situations-Maps stellt die relationale
Analyse in einem weiteren Schritt hier die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Elementen
dar. Die Verbindung meiner eigenen Person zu den Akteur*innen der Elemente der untersuchten
Situation wird ebenfalls mitgedacht (vgl. Clarke, 2012, S. 140). Wichtig anzumerken ist, dass
im Zuge dieses Prozesses nicht die beiden zuvor angefertigten abstrakten ungeordneten
Situations-Maps eins zu eins fiir die weitere Analyse herangezogen werden. Im Zuge der
Analyse der Situations-Maps haben sich fiinf Schwerpunkte analog zu fiinf Indikatoren
herausgebildet. Dies gilt es in der weiteren Analysedarstellung zu berticksichtigen. Die nun
stattfindende relationale Analyse verwendet daher nur Elemente, welche sich auf die fiinf
herausgebildeten Schwerpunkte und Indikatoren beziehen und stellt diese separat auf den
Ebenen der Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung dar.
Grundsitzlich soll nicht unerwidhnt bleiben, dass der Interviewleitfaden wihrend des

Analyseprozesses nicht verdandert oder angepasst wurde, da gezielt die Indikatoren des Index
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fiir Inklusion und deren Umsetzung abgefragt wurde und diese sich wéhrend der Analyse

naturgemaf3 nicht verédndern.

5.2.3.1. Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Organisationsentwicklung
Die erste relationale Analyse mit Hilfe einer Situations-Map beschéftigt sich mit der

Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Organisationsentwicklung. Diese Ebene
bezieht sich dabei z.B. auf die Bereiche Schulmanagement, Teamentwicklung, Evaluation,
Kooperation und Steuerungsgruppen (vgl. Rolff, 2010, S. 34). Die Organisationsebene nimmt
hierbei also den Mittelpunkt ein, untersucht werden die Relationen zu allen anderen Elementen
innerhalb der Map. Durch die Analyse der Art der Beziehungen und Eigenschaften der
Verbindungen konnte die Entscheidung getroffen werden, welche Relationen weiter verfolgt
werden. Die zurzeit giiltigen Inhalte des Diskurses fokussieren sich vor allem auf vier relevante

Aspekte und lassen sich in folgenden Memos zusammenfassen:

Memos zu Aspekt 1: Fehlende finanzielle Ressourcen verhindern Barrierefreiheit in
Schulgebiuden und in weiterer Folge Schulanmeldungen.

e In der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Organisationsentwicklung wird deutlich, wie viele Elemente aus der Perspektive von
inklusiven Pddagog*innen in Beziehung zu fehlenden finanziellen Ressourcen stehen.

e Durch die Beziehung des wirtschaftlichen Elements der “finanziellen Ressourcen® zum
raumlichen Element der ‘Barrierefreiheit® wird sichtbar, wie nicht leistbare
Umsetzungen baulicher Maflnahmen, wie z.B. die Installation eines Treppenlifts im
Eingangsbereich eines Altbaus, der Bau einer Rampe oder die Installation elektrischer
Tiiroftner (vgl. Interview AHS1 Z.189), auf Grund jihrlicher Budgetkiirzungen die
Barrierefreiheit im Schulgebidude verhindern (vgl. Interview AHS1 Z.163-164).

e Diese nichtvorhandene  Barrierefretheit ~ wiederum  hidlt  Eltern  oder
Erziehungsberechtigte davon ab, ihr Kind mit Bedarf an Barrierefreiheit an der Schule

anzumelden (AHS2 Z. 313-314).

Memos zu Aspekt 2: Der Mehraufwand durch Etablierung inklusiver Strukturen wird
nicht abgebildet, nicht finanziell entlohnt und mit “Sinnerfiillung* kompensiert.

e Eine weitere Relation wird zwischen dem wirtschaftlichen Element der “fehlenden

finanziellen Ressourcen® und dem zeitlichen Element “regelméBiger Besprechungen

sichtbar. Die Interviewpartner*innen weisen auf einen deutlichen und zeitintensiven
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Mehraufwand hin, der durch regelméflige Besprechungen zwischen Schulleitung und
Kollegium entsteht, wenn inklusive Strukturen, wie z.B. die Umsetzung eines
inklusiven Leitungsverstdndnisses und einer partnerschaftlichen Ebene von Leitung,
etabliert werden (vgl. Interview MS1 Z. 255-256).

In weiterer Folge konnte man also davon ausgehen, dass die fehlende Investition in die
Entlohnung des Schulpersonals damit kompensiert wird, dass vom System davon
ausgegangen wird, dass der Mehraufwand ohnehin bewiltigt wird und es dem
Schulpersonal reicht, wenn sie einen Sinn in ihrer Tétigkeit sehen bzw. eine
Sinnerfiillung erfahren, anstatt einer Entlohnung des Mehraufwands (vgl. Interview
MS1 Z. 261-262).

In diesem Zusammenhang stellt sich natiirlich die Frage, ob der entstehende
Mehraufwand durch die Etablierung inklusiver Strukturen nicht durch das vorhandene
Arbeitsverhéltnis im Stundenausmall und Gehaltshohe abgedeckt sein sollte. Um die
Relation hier zwischen =zeitlichem und wirtschaftlichem Element zu schirfen
verdeutlicht eine Arbeitszeitstudie des Bildungsministeriums aus dem Jahr 1999 die
erfasste Arbeitszeit von Lehrpersonen und der OECD Bericht ,,Bildung auf einem Blick
2023* die Gehaltssituation hinsichtlich tatséchlicher Gehélter von Lehrkriften.
Interessanterweise gibt es keine aktuelle Arbeitszeitstudie des Bildungsministeriums,
weshalb auf Daten aus dem Jahr 1999 zuriickgegriffen werden muss. Hierbei ist
anzunehmen, dass der Arbeitsaufwand seit dem Jahr 1999 mit hoher Wahrscheinlichkeit
eher gestiegen als gesunken ist. Eine Hochrechnung der Jahresarbeitszeit einer
vollzeitbeschiftigten Median-Lehrperson an einer AHS ergibt im Jahr 1999 die Summe
von 1.928 Arbeitsstunden. Die Tétigkeiten umfassen hier den Unterricht, Vor- und
Nachbereitung, tagliche oder wochentliche anfallende Tétigkeiten,
Schulveranstaltungen u. schulbezogene Veranstaltungen, Fort- und Weiterbildungen,
sowie sonstige wiederkehrende Tatigkeiten (vgl. BMBWK, 2000, S.115). Hierbei gilt
es allerdings zu verdeutlichen wo diese Arbeitsstunden im Jahr untergebracht werden
und was das in Folge fiir das Wochenarbeitspensum bedeutet. Legt man diese
Jahresarbeitszeit auf das herkommliche Modell von 47 Arbeitswochen (5
Urlaubswochen im Jahr abgezogen) um, so ergibt das ein Pensum von 42
Arbeitswochenstunden. Legt man diese Jahresarbeitszeit auf das schuliibliche Modell
von 36 Schulwochen um (Weihnachten, Herbst, Semester, Ostern, Sommer abgezogen)
ergibt das sogar ein Pensum von 53 Arbeitswochenstunden. Beide Modell-

Interpretationen iiberschreiten jedenfalls die herkommliche 40-Stundenwoche.
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Betrachtet man ergidnzend die finanzielle Entlohnung fiir die angegebenen
Arbeitsstunden, so geht aus der zuvor genannten OECD Studie hervor, dass in fast allen
Lindern, auf jeden Fall aber in Osterreich, die tatsichlichen Gehilter von Lehrkriften
unter den Erwerbseinkommen anderer Beschéiftigter mit einem Abschluss im
Tertidrbereich liegen (OECD, 2023, S. 399). Laut der vorhandenen Daten leisten
vollzeitbeschiftigte Lehrpersonen also tiberdurchschnittlich viele
Wochenarbeitsstunden und verdienen dabei aber weniger als vollzeitbeschiftigte
Personen in anderen Berufsbranchen. Wir konnen also davon ausgehen, dass der
entstehende Mehraufwand durch die Etablierung inklusiver Strukturen nicht durch die
vorhandene Jahresarbeitszeit und vorhandenem Gehaltsschema bereits abgedeckt ist.

Hinzu kommt noch die Relation zum nichtmenschlichen Element des
Schulverwaltungssystems, welches von den Interviewpartner*innen als unzureichend
beschrieben wird, da dieses Komponenten wie z.B. Mehraufwand in Form von
Besprechungen, oder  alternative  Hierarchiestrukturen = bzw.  aufgeteilte
Hierarchieebenen nicht abbilden bzw. nicht erfassen kann. Dies wére wiederum
administrativ und dokumentarisch die Basis flir die Rechtfertigung der Entlohnung

eines Mehraufwands.

Memos zu Aspekt 3: Das Bildungssystem léisst Schulautonomie bzw. Kontrollverlust nur

in gewissen, meist ohne an finanzielle Ressourcen gekoppelten Bereichen zu.

Innerhalb der Relation zwischen dem politischen Element des “Wunsches nach mehr
Schulautonomie® und der Personalebene wird deutlich, dass sich das Mitspracherecht
nicht nur auf die Schulleitung, sondern in einem inklusiven Kontext auch auf das
Schulpersonal bezieht. Konkret geht es hier in der Umsetzung eines inklusiven
Versténdnisses von Leitung um mehr Mitspracherecht des Kollegiums hinsichtlich der
Auswahl von Lehrkréften, z.B. in Form eines Hearings (vgl. Interview AHS2 Z.197).
Im Handbuch fiir Schulautonomie des Bildungsministeriums werden die gesetzlichen
Moglichkeiten  erldutert.  Schulautonomie bezieht sich hierbei auf die
Unterrichtsorganisation, Schulversuche, Schulzeiten und Personalentwicklung (vgl.
BMBWE, 2018). Im zweiten Kapitel wird zwar die personelle Autonomie und die
Auswahl der Lehrkrifte und damit verbundenen Prozessschritte beschrieben (vgl.
BMBWE, 2018, S.44). Die Moglichkeit eines arbeitsrechtlich gesicherten Hearings und
die damit verbundene explizite Einbeziehung des Schulpersonals in den

Auswahlprozess potenzieller Bewerber*innen wird jedoch nicht thematisiert.
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Betrachtet man die Relation zwischen dem politischen Element “Schulautonomie®, dem
wirtschaftlichen Element “finanzielle Ressourcen* und dem kollektiv menschlichem
Elemente “Bildungsdirektion”, so wird deutlich, dass die gesetzlich gestattete
Schulautonomie eher auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung zu finden ist, und
weniger auf den Ebenen der Organisationsentwicklung und Personalentwicklung.
Immerhin kostet die Erstellung padagogischer Konzepte dem Staat direkt kein Geld und
die Abgabe der Kontrolle, was padagogisch wie umgesetzt wird, ist hier fiir das System
wahrscheinlich verkraftbarer als wenn es um Elemente mit mehr Gewicht und Wirkung
geht, wie z.B. ein selbstentwickeltes Prozedere hinsichtlich Recruiting neuer
Lehrpersonen, z.B. in Form eines Hearings, oder baurechtliche Umwidmungen von

Bereichen im Schulgebiude, oder generell mehr budgetére Freiheit.

Memos zu Aspekt 4: Der gesetzliche Rahmen fiir die Wahlmoglichkeit einer inklusiven

Beschulung impliziert nicht automatisch auch die tatsichliche Etablierung inklusiver

Strukturen auf Organisationsebene.

Betrachtet man die Relation zwischen politischen Elementen und der Umsetzung
inklusiver Strukturen auf Organisationsebene, so wird schnell deutlich, dass aus
Perspektive der Kinder bzw. Eltern oder Erziehungsberechtigten die grundsétzliche
Wabhlfreiheit inklusiv beschult zu werden gegeben ist. Das Schulpflichtgesetz § 8a. (1)
berechtigt Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf die allgemeine Schulpflicht,
neben anderen Schulformen, auch in einer den sonderpddagogischen Forderbedarf
erfiillenden Mittelschule oder Unterstufe einer allgemein bildenden héheren Schule zu
absolvieren (vgl. RIS, 2024). Die UN-Behindertenrechtskonvention Artikel 24 hebt
hervor, dass Menschen mit Behinderung ein Recht auf ein inklusives Bildungssystem
haben und nicht diskriminiert werden diirfen. (vgl. BMSGPK, 2019, S 100). Die
Erstversion des nationalen Aktionsplans Behinderung von 2012 beschreibt sogar noch
die Erhdhung der Integrationsquote an allen dsterreichischen Schulen durch vermehrte
Schulversuche in der Sekundarstufe I und die dsterreichweite Erhdhung der Anzahl von
Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe (vgl. BMASK, 2012, S 66 f). Hier darf aber
nicht aufler Acht gelassen werden, dass es sich beim Angebot und der Moglichkeit einer
inklusiven Beschulung um einen Diskurs handelt.

Und dass es sich bei der tatsdchlichen Etablierung inklusiver Strukturen und
dementsprechender Standards um einen ganz anderen Diskurs handelt. Die

Formulierung “soweit solche Schulen (Klassen) vorhanden sind““ (RIS, 2024) impliziert

85



in einer gewissen Weise, dass hier das Angebot eben nur in Anspruch genommen werden
kann, solange es Plitze gibt. Das wiederum wiederspricht in gewisser Weise der UN-
Behindertenrechtskonvention Artikel 24, die allen Menschen das Recht auf ein
inklusives Bildungssystem zuspricht und somit als Aufforderung an alle Schulen

verstanden werden kann, eine inklusive Beschulung zu ermoglichen.

Memos zu Aspekt 5: Inklusive Strukturen auf Ebene der Organisationsentwicklung sind

in der inklusionsgeiibten Mittelschule eher etabliert als an der inklusionskritischen AHS,

wobei das Modell der Wiener Mittelschule an der AHS hier eine richtungsweisende

Alternative bietet.

In der Relation zwischen den beiden Schulformen und der Auffassung von Leitung geht
aus den Interviews hervor, dass Mittelschulen eher zur Umsetzung eines inklusiven
Leitungsverstidndnisses neigen, indem z.B. das Wohlbefinden des Kollegiums eine
groBe Rolle einnimmt, wohingegen die Interviewparter*innen der Allgemein
bildendenden hoheren Schulen eher von hierarchischen Strukturen berichten. In
Relation zur Personalebene und Entwicklung von Personal ldsst sich daraus schliefen,
dass Mittelschulen wahrscheinlich auf Grund von derzeit starkem Personalmangel
bemiihter um bestehendes und potenzielles Personal sind. Immerhin wollen im
derzeitigen Stimmungsbild immer mehr Lehrkrédfte an AHS anstatt an Mittelschulen
unterrichten.

Betrachtet man die Umsetzung inklusiver Strukturen auf der Organisationsebene in
Form von einem inklusiven Verstdndnis von Leitung in Relation zur Entwicklung von
Personal und in Relation zum Schulversuch der Wiener Mittelschule am Gymnasium,
so wird deutlich, dass der Schulversuch Wiener Mittelschule hier die Komponenten von
inklusiven Strukturen wohl am besten vereint und auch auf das Personal der
dartiberstehenden AHS zuriickgreifen kann.

In einer weiteren Relation zwischen dem Modell Wiener Mittelschule und der
diskursiven Konstruktion der Idee von im Interview genannten Inklusionsconsulting,
wobei eine Inklusionslehrkraft mit Expertise die Beratungsfunktion hinsichtlich
Inklusion fiir das Kollegium und Schiiler*innen einnimmt (vgl. Interview AHS2 Z.622-
631) wird deutlich, dass innerhalb der Schulform AHS teilweise das Verstiandnis fiir
Inklusion auf Grund historisch horizontaler Selektion nicht vorhanden ist. Das
Bediirfnis mit Inklusionsconsulting aufzuklédren ist innerhalb der Schulform AHS also

viel groBer als an der inklusionsgetibten Mittelschule.
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Abbildung 27: eigene Darstellung der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der

Organisationsentwicklung
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5.2.3.2. Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Unterrichtsentwicklung
Die zweite relationale Analyse mit Hilfe einer Situations-Map beschéftigt sich mit der

Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Unterrichtsentwicklung. Diese Ebene bezieht
sich dabei auf Bereiche wie Fachlernen, Schiiler*innenorientierung, iiberfachliches Lernen,
Methodentraining, ~ Selbstlernfihigkeit, Offnung, erweiterte Unterrichtsformen und
Lernkulturen (vgl. Rolff, 2010, S. 34). Die Unterrichtsebene nimmt hierbei also den Mittelpunkt
ein, untersucht werden die Relationen zu allen anderen Elementen innerhalb der Map. Durch
die Analyse der Art der Beziehungen und Eigenschaften der Verbindungen konnte die
Entscheidung getroffen werden, welche Relationen weiter verfolgt werden. Die zurzeit giiltigen
Inhalte des Diskurses fokussieren sich vor allem auf drei relevante Aspekte und lassen sich in

folgenden Memos zusammenfassen:

Memos zu Aspekt 1: Starre Strukturen in der Organisation von Unterricht erschweren
die Etablierung inklusiver Strukturen auf der Unterrichtsebene

e Die nichtmenschlichen Elemente der Lehrpléne fiir die Schulformen AHS, MS und
Sonderschule wurden in den Interviews als starr und hinderlich bezeichnet. Sieht man
sich hier die Relation zur Umsetzung inklusiver Strukturen auf der Unterrichtsebene an,
so wird deutlich, dass die unterschiedlichen Lehrpldne ein gemeinsames Arbeiten in
heterogenen Lerngruppen strukturell erschweren bzw. verhindern (vgl. Interview MS1
7.82 und Interview MS1 Z.115).

e Aus der Relation zwischen den individuellen menschlichen Akteuren der Schiiler*innen
und Lehrpersonen und dem Element der didaktischen Individualisierung und
Selbststindigkeit geht hervor, dass die Schiiler*innen bei der Individualisierung der
Arbeitsauftrige die unterschiedlichen Lehrplidne gar nicht bemerken (vgl. Interview
MS1 Z.52-59). Was wiederum auf Personalebene den zustdndigen Lehrpersonen
zuzuschreiben ist, die es schaffen, eine padagogische Haltung an den Tag zu legen,
welche die durch das System entstehende Etikettierung innerhalb des Klassenzimmers
nicht an die Schiiler*innen weitervermittelt (vgl. Interview AHS2 Z.593-595).

e Die Relation zwischen dem politischen Element der “fehlenden Schulautonomie* und
den nichtmenschlichen Elementen der starren Lehrplidne wirft die Frage auf, was hier
hinsichtlich Schulautonomie eigentlich moglich ist? Zusammenfassend ldsst sich
festhalten, dass in allen Lehrpldnen schulautonome Lehrplanbestimmungen zu finden
sind, dieser Freiraum jedoch nur in einem gewissen Rahmen eingerichtet werden darf

(vgl. BMBWE, 2018, S. 10). Hinsichtlich Klassen- und Gruppengréf3en verweist das
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Bildungsministerium auf die Tatsache, dass diese nicht mehr zentral vorgegeben
werden, die Klasse weiterhin als sozialer Bezugsrahmen erhalten bleibt und Schulen
dieselbe Ressourcenausstattung erhalten (vgl. BMBWE, 2018, S. 14). Bezugnehmend
auf die 50-Minuten-Stunde wird diese im Sinne der Schulautonomie und mehr
Flexibilitdt bei der Gestaltung des Stundenplans ebenfalls gedffnet und bleibt lediglich
Berechnungsgrof3e fiir die Personalbewirtschaftung und die Ressourcenzuteilung (vgl.
BMBWE, 2018, S. 14). Es kann also festgehalten werden, dass die Moglichkeiten der
Schulautonomie hinsichtlich der Organisation von Unterricht durchaus gesetzlich
gegeben ist. Und das viel mehr als auf der Ebene der Organisationsentwicklung, wie im
Rahmen der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Organisationsentwicklung festgestellt wurde. Also stellt sich die Frage, warum diese

Moglichkeiten der Autonomie von den Interviewpartner®*innen kaum genutzt werden?

Memos zu Aspekt 2: Obwohl die rechtlichen Maoglichkeiten der Schulautonomie

hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Unterrichtsentwicklung

(in Form von Lehrplangestaltung, Gruppengrofle und Zeiteinteilung) gegeben sind,

machen Lehrpersonen am Gymnasium, die kein Verstandnis fiir Inklusion haben, selten

Gebrauch davon.

In der Beantwortung dieser Frage wird wieder der Unterschied zwischen beiden
Schulformen sichtbar. Auf Unterrichtsebene berichten Interviewpartner*innen der
(inklusionsgetiibten) Mittelschule durchaus, dass sie von den Moglichkeiten der
Schulautonomie hinsichtlich Lehrplidne, Gruppengré3en und Zeitgestaltung Gebrauch
machen.

In der (inklusionskritischen) AHS hingegen sind die Relationen zwischen der
umstrittenen Debatte der “Integrationsklasse”, dem Umgang mit einem
sonderpiddagogischen Forderbedarf und den individuellen menschlichen Elementen in
Form von alteingesessener Lehrpersonen insofern interessant, da am Gymnasium
scheinbar haufiger kein Verstdndnis filir Inklusion und Angst vor Inklusion herrscht (vgl.
Interview AHS2 Z.538-545). Begriindet u.a. damit, da es eben ein Gymnasium ist und
im historischen Diskurs eben immer schon eine horizontale Selektion in derselben
Schulstufe vorgenommen wurde.

Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass innerhalb dieser Relation auch ein
geringes Interesse im AHS-Kollegium an niederschwelligen

Weiterbildungsmoglichkeiten im inklusiven Bereich vorherrscht (vgl. Interview AHS2
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7.673-675). Auch die Vorstellung mit dem Modell des Teamteachings zu arbeiten ist fiir
Lehrpersonen am Gymnasium eher ungewohnlich, da hier eher alleine geplant und

unterrichtet wird.

Memos zu Aspekt 3: In der Schulform AHS fehlen viele Elemente auf Personalebene, die

fir das Gelingen inklusiver Strukturen auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung

notwendig wiren.

Ahnlich wie in der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene
der Organisationsentwicklung wird auch in der relationalen Analyse auf Ebene der
Unterrichtsentwicklung deutlich, wie viele Elemente aus der Perspektive von inklusiven
Péadagog*innen in Beziehung zu individuellen menschlichen FElementen auf
Personalebene fehlen. Besonders im Fokus ist hier die Schulform AHS, die auf eine
wesentlich geringere personelle Ressource zuriickgreifen kann. Die Schulform
Mittelschule hat neben Lehrpersonen und Inklusionslehrpersonen auch
Sozialpddagog*innen, Integrationsfachkrifte von der MAS56, Sozialpddagog*innen,
Hortpadagog*innen und Zivildiener personell zur Verfiigung, wihrend die Schulform
AHS neben Lehrpersonen und Inklusionslehrpersonen in manchen Féllen auch
Schulassistent*innen im Klassenraum unterrichten. Personell jedenfalls wesentlich
weniger als in der Schulform Mittelschule. Aus den Interviews geht zudem hervor, dass
u.a. eine zweite Integrationsklasse mit mehr Schiiler*innen und einer zweiten
Inklusionslehrkraft fiir einen kollegialen Austausch fehlt (vgl. Interview AHS1 Z.80-
82), dass mehr personelle Ressourcen fiir Schiiler*innen im Autismus-Spektrum
wiinschenswert wiéren, um diese in kommunikativen Entwicklungsphasen in
Pausensituationen besser begleiten und unterstiitzen zu konnen (vgl. Interview AHS2 Z.
82-86), sowie die Idee des Inklusionsconsultings ebenfalls personell wiinschenswert
wire (vgl. Interview AHS2 7.622-631).

In der Relation zwischen Unterrichtsebene und Personalebene wird zudem der Wunsch
nach mehr Schulautonomie in der Ressourcenverteilung deutlich, um eine
Ressourcengebundenheit und ein Etikett-Ressourcendilemma zu umgehen (vgl.

Interview AHS2 Z.124-132).
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Abbildung 28: eigene Darstellung der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
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5.2.3.3. Relationale Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Personalentwicklung
Die dritte relationale Analyse mit Hilfe einer Situations-Map beschiftigt sich mit der

Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung. Diese Ebene bezieht sich
dabei auf Bereiche wie Lehrer*innen-Feedback, Supervision &  Coaching,
Kommunikationstraining, Hospitationen, Zielvereinbarungen und Fiithrungsfeedback (vgl.
Rolff, 2010, S. 34). Die Personalebene nimmt hierbei also den Mittelpunkt ein, untersucht
werden die Relationen zu allen anderen Elementen innerhalb der Map. Durch die Analyse der
Art der Beziehungen und Eigenschaften der Verbindungen konnte die Entscheidung getroffen
werden, welche Relationen weiter verfolgt werden. Die zurzeit giiltigen Inhalte des Diskurses
fokussieren sich vor allem auf drei relevante Aspekte und lassen sich in folgenden Memos

zusammenfassen:

Memos zu Aspekt 1: Fehlende Motivation innerhalb des Kollegiums durch fehlende
Entlohnung des Mehraufwands verhindert das Etablieren inklusiver Strukturen auf der
Ebene der Personalentwicklung.

e Ahnlich wie auf der Ebene der Organisationsentwicklung wird in der relationalen
Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung
deutlich wie viele Elemente aus der Perspektive von inklusiven Pddagog*innen in
Beziehung zu fehlender Motivation durch fehlende finanziellen Entlohnung stehen. Wie
in den vorherigen Analysen deutlich geworden ist, konnen wir davon ausgehen, dass die
Etablierung inklusiver Strukturen einen Mehraufwand durch Kommunikation (z.B. in
Form von Absprachen und Teammeetings) mit sich bringt. Die Relation zwischen
Mehraufwand und fehlender finanzieller Entlohnung macht die sinkende Motivation
innerhalb des Kollegiums deutlich, wenn es um die Etablierung inklusiver Strukturen
geht. Aus den Interviews geht hervor, dass Kolleg*innen auf Grund fehlender
Motivation nicht bereit sind mehr Zeit zu investieren, um sich mit eigenen
Fachkompetenzen zusétzlich auf Personalebene in das Schulleben einzubringen (vgl.
Interview AHS1 413 — 414 & vgl. Interview AHS1 Z.400 — 401).

e In einer weiteren Relation zwischen Unterrichtsebene und Personalebene wird das
Fehlen von Teambuilding-Mdglichkeiten, sowie ficheriibergreifender Projektarbeiten
und die Vernetzung von Unterrichtsfichern, wie z.B. Geographie und Biologie beklagt
(vgl. Interview MS1 Z.180-183 & vgl. Interview AHS2 Z.751-753). Hier kann ebenfalls
ein Zusammenhang zwischen fehlender Motivation und fehlender Entlohnung

angenommen werden. Die Entwicklung des Personals ist also davon geprigt, dass
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Angebote erst gar nicht gemacht werden, da diese auf Freiwilligkeit beruhen und man
nicht davon ausgehen kann, dass ein Grofiteil des Personals freiwillig Zeit in
nichtentlohnten Mehraufwand investiert. In weiterer Folge kann man davon ausgehen,
dass dies nur auf Idealisten im Personal zutrifft, welche durch die Ausiibung einer fiir
sie sinnerfiillten Lehrtitigkeit motiviert sind, Mehraufwand zu leisten.

Wie schon aus der Analyse der Organisationsentwicklung hervorgeht sei hier auch
nochmals auf die Arbeitszeitstudie des Bildungsministeriums (BMBWK, 2000) und die
OECD Studie (OECD, 2023) verwiesen, aus denen hervorgeht, dass vollzeitbeschiftigte
Lehrpersonen iiberdurchschnittlich viele Wochenarbeitsstunden leisten und dabei aber
weniger als vollzeitbeschiftigte Personen in anderen Berufsbranchen verdienen. Wir
konnen auch hier davon ausgehen, dass der entstehende Mehraufwand durch die
Etablierung inklusiver Strukturen auf Personalebene (und in weiterer Folge auf
Unterrichtsebene) nicht durch die vorhandene Jahresarbeitszeit und das vorhandene

Gehaltsschema abgedeckt ist (vgl. BMBWK, 2000 und OECD, 2023).

Memos zu Aspekt 2: Inklusive Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung sind in der

inklusionsgeiibten Mittelschule eher etabliert als an der inklusionskritischen AHS.

Aus der Relation zwischen dem zeitlichen Element der vorgegebenen 50-
Minutenstunde und der diskursiven Konstruktion des kollegialen Austausches unter
Lehrpersonen geht aus einem Interview hervor, dass die starre Struktur dieser 50
miniitigen Zeiteinheiten manchmal Zusammenschliisse von Kolleg*innen hinsichtlich
Austausch, Kennenlernen und Ideenentwicklung verhindert (vgl. Interview MS1 Z.185-
187). Dies kann der Ebene der Organisationsentwicklung zugeordnet werden, hat aber
in weiterer Folge eben Auswirkungen auf der Ebene der Personalentwicklung. Hier
kann wieder eine Relation zum politischen Element der “Schulautonomie® erstellt
werden, die vom Schulstandort auch umgesetzt werden muss. Wie auch schon innerhalb
der Analyse der Organisationsentwicklung festgestellt, werden Mechanismen der
Schulautonomie, die z.B. ein Aufbrechen der 50 miniitigen Zeiteinheiten, in der

Schulform Mittelschule wohl eher geniitzt als in der Schulform AHS.

Memos zu Aspekt 3: Der vorherrschende Personalmangel kann als Chance fiir die

Etablierung inklusiver Strukturen auf Personalebene begriffen werden.

Steigende Teilzeitquoten und eine anhaltende Pensionswelle in allen Bundesldndern und

Schultypen sind die Basis fiir den vorherrschenden Personalmangel (vgl. APA, 2023).
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Betrachtet man in diesem Kontext die Relation zwischen Personalentwicklung,
Schulautonomie und einem inklusiven Verstindnis von Leitung, so kann davon
ausgegangen werden, dass attraktive Recruiting-MaBnahmen als Instrument der
Personalbeschaffung in Zukunft immer wichtiger werden. Moglicherweise liegt auch
hier die Chance, Lehrpersonen mit einem inklusiven Verstdndnis von Bildung gezielt
anzuwerben, um auch auf Personalebene inklusive Strukturen stirker zu etablieren.
Immerhin werden die alteingesessenen Inklusionskritiker an Gymnasien vermutlich
auch irgendwann von der Pensionswelle erfasst.

In weiterer Folge werden Personalentwicklungsmallnahmen mehr Bedeutung erhalten,
wenn es darum geht, bestehendes Personal zu halten. Wie aus dem OECD-bericht
hervorgeht, erfordert nicht nur die Anwerbung kompetenter und am besten qualifizierter
Lehrkréfte Anstrengungen, sondern auch deren Bindung (vgl. OECD, 2023, S. 394).
Hier bekommt die Relation zwischen dem “Wohlbefinden des Kollegiums* und der
Verantwortlichkeit der Schulleitung dieses zu ermoglichen, eine tiefere Bedeutung. Man
kann davon ausgehen, dass Schulen sich kiinftig mehr um ihr Personal bemiihen miissen
um dieses zu halten, und Hindernisse wie fehlende Entlohnung von Mehraufwand hier
als moglicher Anreiz eine Rolle spielen konnte. Zusammenfassend kann der
vorherrschende Personalmangel vielleicht als Chance fiir die Etablierung inklusiver

Strukturen auf Personalebene begriffen werden.
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Abbildung 29: eigene Darstellung der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der

Personalentwicklung



5.3. Map von sozialen Welten und Arenen: Etablierung inklusiver Strukturen
an Mittelschulen und Gymnasien in Wien

Der Kartierungsansatz von Maps sozialer Welten bzw. Arenen widmet sich der Interpretation
der Situation auf der Meso-Ebene und stellt die kollektiven Verpflichtungen, Beziehungen und
Handlungsschauplitze dar (vgl. Clarke, 2012, S. 124). In der erstellten Map werden zwei
Arenen sichtbar, die fiir zwei unterschiedliche Schulformen stehen. In der weiteren Analyse
werden die Handlungsweisen der dort tdtigen Akteur*innen als Mitglieder dieser sozialen
Welten beschrieben. Ziel ist es, die Fluidititen und Handlungen zwischen Strukturen und
Handlungspotentialen auf Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung
sichtbar und theoretisierbar zu machen (vgl. Clarke, 2012, S. 148). Zudem soll ein Vergleich

der sozialen Welten und ihrer Akteur*innen der jeweiligen Arenen ermdglicht werden.

5.3.1. Vertretene Arenen innerhalb der Situation

Zu den vertretenen Arenen innerhalb der untersuchten Situation gehoren einerseits die Arena
der Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen in Wien und andererseits die Arena der
Etablierung inklusiver Strukturen an Gymnasien in Wien. Beide Arenen beheimaten die
gleichen sozialen Welten, die sich dann wiederum nur auf Grund der Schulform unterscheiden.
Wie der Name beider Arenen schon verrit, liegt der Schwerpunkt hier in der Etablierung
inklusiver ~ Strukturen in  beiden  Schulformen. Der Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention und ein damit verbundenes inklusives Bildungssystem ohne
Diskriminierung fiir Menschen mit Behinderung, und der Anspruch diese Konvention auch im
Osterreichischen Bildungssystem umzusetzen, bildet die Basis fiir den Schwerpunkt beider
Arenen. Vorhandene aktive soziale Welten sind die Schiiler*innen-Welt, die Welt der Eltern und
Erziehungsberechtigten, die Schulpersonal-Welt, die Welt der Politik und Verwaltung und die
Welt der Gewerkschaften beider Schulformen. Die aktuellen Kontroversen in den Diskursen
beider Arenen beziehen sich auf das Vorhaben, inklusive Strukturen zu etablieren und auf das
Sichtbarwerden von Hindernissen und fehlenden Gelingensfaktoren hinsichtlich dieser
Etablierung, wobei diese fehlenden Komponenten grofitenteils in der Welt der Politik und
Verwaltung liegen, und nur vereinzelt in der Schulpersonal-Welt und Welt der Eltern und
Erziehungsberechtigten, niemals jedoch in der Schiiler*innen Welt. Die Diskurse selbst
beziehen sich auf die im Index fiir Inklusion genannten Indikatoren zur Etablierung inklusiver

Strukturen.
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Abbildung 30: eigene Darstellung: Map von sozialen Welten und Arvenen: Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen

und Gymnasien in Wien
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Die erstellte Map vereint beide Arenen innerhalb einer Darstellung. Dies wurde bewusst so
gewihlt um zu zeigen, welche Uberschneidungen beide Arenen mit der Welt der Politik und
Verwaltung und der Schulpersonal-Welt haben. Hier wird auch ersichtlich, dass viele
Akteur*innen dieser Welten sich in beiden Arenen befinden, fiir beide Arenen zustindig sind,
und auch innerhalb beider Arenen wechseln konnen. Die sozialen Welt der Schiiler*innen,
Eltern und Erziehungsberechtigten und der Gewerkschaften sind pro Arena separat dargestellt,
da ihre Akteur*innen nicht in beiden Arenen gleichzeitig existieren konnen. Die Darstellung
beider Arenen innerhalb einer Map soll auch einen Verglich beider Arenen bzw. vertretenen
Schulformen ermdglichen. Grundsitzlich sind wahrend der Analyse keine liberraschenden Orte

des Schweigens oder fehlende Welten sichtbar geworden

5.3.2. Vertretene soziale Welten in beiden Arenen

Akteur*innen innerhalb der jeweiligen
Welt

Schiler*innen mit Etikettierung
Schiler*innen-Welt an Gymnasien Schuler*innen ohne Etikettierung
Schuler*innen-Parlament
Schiler*innen mit Etikettierung
Schiller*innen-Welt an Mittelschulen Schiler*innen ohne Etikettierung
Schaler*innen-Parlament
Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an | Eltern und Erziehungsberechtigte
Gymnasien Elternverein
Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an | Eltern und Erziehungsberechtigte
Mittelschulen Elternverein
Schulleitung

Lehrpersonen mit Verstandnis / Engagement fur
Inklusion

Lehrpersonen ohne Verstandnis / Engagement
flr Inklusion
Schulpersonal-Welt Inklusionslehrpersonen
Integrationsfachkréfte (MA56)
Sozialpadagog*innen
Hortpadagog*innen
Zivildiener
Schulassistent*innen

Vereinte Nationen (UNO)
Bildungsministerium
Sozialministerium
Bildungsdirektion

Baupolizei (MA37)

MA 56 - Schulen
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Bundesimmobiliengesellschaft BIG

Welt der Gewerkschaft Pflichtschullehrer*innen
(GOD)

Welt der AHS Gewerkschaft (GOD) Lehrpersonen
Abbildung 31: eigene Darstellung: Soziale Welten und ihre Akteur*innen

Lehrpersonen

Diskurse sind in den Maps von sozialen Welten und Arenen nicht abgebildet, vielmehr geht es
um die Analyse der Meso-Ebene und die Analyse des kollektiven sozialen Handelns. In den
folgenden Unterkapiteln werden die vertretenen sozialen Welten beider Arenen und ihre
Akteur*innen hinsichtlich Arbeit, Verpflichtungen, kollektiver Reaktion, Présentation,

Handlungen, Technologien und Orte beschrieben (vgl. Clarke, 2012, S. 152 ff).

5.3.2.1. Schiiler*innen-Welt an Gymnasien
Im Kontext der Etablierung inklusiver Strukturen an Gymnasien in Wien gehdren zu den

Akteur*innen der Schiiler*innen-Welt an Gymnasien Schiiler*innen mit und ohne
Etikettierung. Mit Etikettierung ist hier jegliche Form von zugeschriebenem
sonderpddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf gemeint. Die Arbeit und
Verpflichtung dieser Welt liegt in der Erfiillung der allgemeinen Schulpflicht fiir alle Kinder,
die sich dauerhaft in Osterreich aufhalten, unabhingig von der Staatsbiirgerschaft. Die
allgemeine Schulpflicht wird durch den Besuch einer allgemein bildenden héheren Schule
erfiillt (vgl. Bundeskanzleramt Osterreich, 2024). Hierbei sei allerdings angemerkt, dass der
Besuch des Gymnasiums fiir Schiiler*innen ohne Etikettierung an gewisse
Eignungsvoraussetzungen und das Erfiillen gewisser Leistungsstandards gekniipft ist. Werden
diese nicht erfiillt, ist ein Wechsel in eine Mittelschule moglich. Vor allem im Kontext eines
inklusiven Klassenverbandes kann davon ausgegangen werden, dass die Arbeit, die
Verpflichtung und das Handeln dieser Welt auf Unterrichtsebene in der gemeinsamen
Erarbeitung von Inhalten und gegenseitigen Unterstiitzung liegt (vgl. Interview AHS1, Z.38-42
und Z51-57). Auf Organisationseben liegt die Arbeit, die Verpflichtung und das Handeln dieser
Welt in der Beteiligung an der Weiterentwicklung der Schule (vgl. Interview AHS1 Z.279-280).

Das Handeln dieser Welt wird groftenteils in der Schule selbst organisiert.

5.3.2.2. Schiiler*innen-Welt an Mittelschulen
Im Kontext der Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen in Wien gehdren zu den

Akteur*innen der Schiiler*innen-Welt an Mittelschulen Schiiler*innen mit und ohne

Etikettierung. Mit Etikettierung ist hier wieder jegliche Form von zugeschriebenem

sonderpddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf gemeint. Die Arbeit und
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Verpflichtung dieser Welt liegt in der Erfiillung der allgemeinen Schulpflicht fiir alle Kinder,
die sich dauerhaft in Osterreich aufhalten, unabhiingig von der Staatsbiirgerschaft. Die
allgemeine Schulpflicht wird durch den Besuch einer Mittelschule erfiillt (vgl.
Bundeskanzleramt Osterreich, 2024). Hierbei sei allerdings angemerkt, dass der Besuch einer
Mittelschule den positiven Abschluss der Volksschule voraussetzt. Vor allem im Kontext eines
inklusiven Klassenverbandes kann davon ausgegangen werden, dass die Arbeit, die
Verpflichtung und das Handeln dieser Welt auf Unterrichtsebene darin liegt, voneinander durch
Vielfalt zu lernen (vgl. Interview MS1 Z.24-25). Auf Organisationseben liegt die Arbeit, die
Verpflichtung und das Handeln dieser Welt in der Beteiligung an der Weiterentwicklung der
Schule, z.B. in Form wochentlicher Treffen oder Teilnahme am Schiiler*innenparlament (vgl.
Interview MS1, Z.586-589). Das Handeln dieser Welt wird ebenfalls groBtenteils in der Schule

selbst organisiert.

5.3.2.3. Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an Gymnasien
Im Kontext der Etablierung inklusiver Strukturen an Gymnasien in Wien gehdéren zu den

Akteur*innen der Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten eben jene Personen, welche die
Obsorge hinsichtlich Pflege und Erziehung von den Schiiler*innen an der Schule inne haben.
Die Verpflichtung dieser Welt liegt darin, ihre Kinder bei der Erfiillung der Schulpflicht zu
unterstiitzen. Auf Organisationseben liegt die Arbeit, die Verpflichtung und das Handeln dieser
Welt in der Beteiligung an der Weiterentwicklung der Schule, z.B. in Form einer Beteiligung
am Schulgemeinschaftsausschuss und Elternverein (vgl. Interview AHS2 Z.408). Wobei hier
aus den Interviews hervorgeht, dass die Teilnahme und das Interesse dieser Welt an anderen
Welten und Arenen eher als niedrig einzustufen ist:

Es kommt kaum vor, dass ein Elternteil sagt, ich mochte gerne in der Schule etwas

dandern und ich wiirde mich dafiir einbringen. Das haben wir eigentlich nicht (Interview

AHSI1 Z.269-273).
Es ist anzunehmen, dass sich die Umsetzung der Anliegen dieser sozialen Welten primér
innerhalb des Kontakts zwischen Klassenvorstand und Elternteil organisiert. Hier interagieren
also die Schulpersonal-Welt und die Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an Gymnasien
in Form von Elterngesprichen oder Elternabenden. Grundsitzlich konnen Eltern und
Erziehungsberechtigte von Schiiler*innen mit Etikettierung bzw. einem sonderpiddagogischem
Forderbedarf (SPF) wihlen zwischen der Beschulung in einer Sonderschule oder einer
inklusiven Regelschule, wobei zur Regelschule auch die Unterstufe der allgemeinbildenden

hoheren Schule zihlt (vgl. Osterreichs digitales Amt, 2023).
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5.3.24. Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten an Mittelschulen
Im Kontext der Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen in Wien gehoren zu den

Akteur*innen der Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten ebenfalls jene Personen, welche
die Obsorge hinsichtlich Pflege und Erziehung von den Schiiler*innen an der Schule inne
haben. Als Pddagoge und Teil des Forschungsfeldes ist anzumerken, dass in dieser Schulform
Schiiler*innen auch in Wohngemeinschaften der MAI1l betreut werden, und hier
Sozialarbeiter*innen = der ~ Wohngemeinschaften  ebenfalls die  Vertretung  der
Erziehungsberechtigten einnehmen. Die Verpflichtung dieser Welt liegt darin, ihre Kinder bei
der Erfiillung der Schulpflicht zu unterstiitzen. Auf Organisationseben liegt die Arbeit, die
Verpflichtung und das Handeln dieser Welt in der Beteiligung an der Weiterentwicklung der
Schule, z.B. in Form einer Beteiligung am Schulforum, Ausschusssitzungen und Elternverein
(vgl. Interview MS1, Z.565). Es ist anzunehmen, dass sich die Umsetzung der Anliegen dieser
sozialen Welten ebenfalls primér innerhalb des Kontakts zwischen Klassenvorstand und
Elternteil organisiert. Hier interagieren also wieder die Schulpersonal-Welt und die Welt der
Eltern und Erziehungsberechtigten an Mittelschulen in Form von Elterngespriachen oder
Elternabenden. Grundsétzlich konnen Eltern und Erziehungsberechtigte von Schiiler*innen mit
Etikettierung bzw. einem sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) wéhlen zwischen der
Beschulung in einer Sonderschule oder einer inklusiven Regelschule, wobei zur Regelschule

eben auch die Mittelschule zihlt (vgl. Osterreichs digitales Amt, 2023).

5.3.2.5. Schulpersonal-Welt
Zu den Akteur*innen der Schulpersonal-Welt gehoren in beiden Arenen die Schulleitung,

Lehrpersonen mit und ohne Verstdndnis fiir Inklusion, Inklusionslehrpersonen und
Hortpddagog*innen. Zur Arena der der Etablierung inklusiver Strukturen an Mittelschulen in
Wien gehoren auBlerdem Integrationsfachkrifte der MAS6, Sozialpddagog*innen, und
Zivildiener. Zur Arena der Etablierung inklusiver Strukturen an Gymnasien in Wien gehoren
zudem Schulassistent*innen. Wie auch aus der Map von sozialen Welten und Arenen hervorgeht
wird deutlich, dass die Schulpersonal-Welt wesentlich mehr Akteur*innen in der Arena der
Mittelschulen vorzuweisen hat, als in der Arena der Gymnasien. Grundsitzlich besteht die
Arbeit, Verpflichtungen und Handlungen der Akteur*innen beider Arenen im Kontext der
Etablierung inklusiver Strukturen auf Unterrichtsebene darin, Lerngruppen im Sinne der
Abbildung der Vielfalt und Unterstiitzung aller zu organisieren (vgl. Booth & Ainscow, 2019,
S. 123), die Selbststindigkeit, Gruppenfindung, Aufgabenverteilung und gemeinsame
Erarbeitung von Inhalten zu fordern (vgl. Interview AHS1 Z.38-42 & Interview AHS2 Z. 53-

54), und verschiedene Unterrichtsformen anzubieten, wie z.B. eine thematische Einfiihrung in
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GroBgruppe und individualisierte Arbeitsauftrage in der Kleingruppe (vgl. Interview MS1 Z.31-
39).
Wenn man diese Arbeitsauftrige sehr individuell gestaltet, dann gibt es immer Bereiche,
wo quasi Kinder zusammenarbeiten konnen, auch wenn sie jetzt nicht den gleichen
Lehrplan haben (Interview MS1 Z.57-59).
Aus den Interviews geht allerdings hervor, dass die Schulform Mittelschule hier wesentlich
inklusionsgetibter auftritt und auch wesentlich mehr Erfahrung mit Inklusion vorzuweisen hat.
Vor allem in der Schulform AHS macht sich eine gewisse Inklusionsskepsis bemerkbar:
Und ich glaube, wenn alteingesessene Haltung sich ein bisschen verabschieden mit der
Zeit. Dann wird das schon einen positiven Weg gehen. Nach wie vor hore ich hdufig die
Begriffe normal und nicht normal. [...] Es gibt einige, die nicht damit einverstanden
sind, was passiert oder wie die Entwicklung ist. Nach dem Motto: Man kann nicht alle
aufnehmen. [...] Die Vorstellung von Inklusion, glaube ich, macht einigen Angst. Wir
sind doch eigentlich ein Gymnasium. (Interview AHS2 Z.534-545).
Auf Organisationsebene haben die Akteur*innen die Moglichkeit Schulentwicklungsprojekte
innerhalb des Kollegiums systematisch zu planen, présentieren und zu erarbeiten (vgl.
Interview AHS1 Z.257-259), sich am Schulqualititsmanagement zu beteiligen und an
Konferenzen teilzunehmen (vgl. Interview MS1, Z.550 & Interview MSI1, Z.557-559). Die
Schul-Personalwelt beschreibt bzw. préasentiert sich selbst mit der Prioritdt alle Schiiler*innen
bestmoglich beim Ausschopfen ihrer Potenziale zu unterstlitzen und zu fordern. Die
Akteur*innen merken jedoch an, dass sie mehr Unterstiitzung von den Akteur*innen der Welt
der Politik und Verwaltung benétigen, um ihre Vorhaben im Interesse der Akteur*innen der
Schiiler*innenwelten beider Arenen zu erfiillen. Die Welt der Politik und Verwaltung
beschreiben sie dahingehend, dass u.a. die Akteur*innen durch jihrliche Kiirzungen des
Schulbudgets Barrierefreiheit verhindern (vgl. Interview AHS1 Z.163-164), dass die
Akteur*innen Schulautonomie und Mitspracherecht der Schulleitungen und des Kollegiums nur
in begrenzten Bereichen zulassen (vgl. Interview AHS2 Z.197), dass Mehraufwand nicht
abgebildet und entlohnt wird (vgl. Interview MS1 Z.270), und dass die Akteur*innen dieser
Welt keine zusétzlichen Unterstiitzungsleistungen und zusitzliche Lehrkrifte bereitstellen (vgl.
Interview AHS2 Z.607 & Z.612). Hier wird eine Verbindung zur Welt der Gewerkschaft der
Pflichtschullehrer*innen und zur Welt der AHS Gewerkschaft deutlich, da die Akteur*innen
dieser Welt sich fiir die Unterstiitzung der Akteur*innen der Schulpersonal-Welt einsetzen und

fiir diese bessere Arbeitsbedingungen mit den Akteuer*innen der Welt der Politik und
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Verwaltung aushandeln, z.B. in Form eines Entlastungspakts, wie es im Juni 2024 vom

Bundesministerium beschlossen wurde (vgl. BMBWF, 2024).

5.3.2.6. Welt der Politik und Verwaltung
Zu den Akteur*innen der Welt der Politik und Verwaltung zéhlen im Kontext der Etablierung

inklusiver Strukturen in beiden Arenen die Vereinte Nationen (UNO), das Bildungsministerium,
das Sozialministerium, die Bildungsdirektion und die Baupolizei (MA37). In der Arena der
Gymnasien findet sich zudem die Bundesimmobiliengesellschaft BIG, welche der grofte
Immobilieneigentiimer von Bildungsbauten ist und den Fokus auf Immobilien der 6ffentlichen
Infrastruktur, wie z.B. Schulgebiduden hat (vgl. Bundesimmobiliengesellschaft, 2024). Im
Kontext der Etablierung inklusiver Strukturen kann es als die Aufgabe bzw. Verpflichtung
dieser Akteur*innen formuliert werden, eine 100% Barrierefreiheit innerhalb ihrer Immobilien
zu gewihrleisten, was laut den gefiihrten Interviews nicht der Fall ist.
Es hapert bei uns an ganz Elementarem. [...] Einige Bereiche bleiben definitiv
verschlossen, unter anderem unser Atrium, in dem jegliches Schulfest abgehalten wird.
[...] Ist fiir Rollstuhlfahrer nicht befahrbar. Es gab ganz oft Vorstofe in den letzten
Jahren, dass man das nicht organisieren kann. Und es ist immer das Gleiche, dass die
Schule sagt, wir haben absolut gar kein Geld. Wir wurden in den letzten Jahren jeden
Sommer, was das Schulbudget betrifft, zuriickgestuft. Es ist nicht nur gleich geblieben,
es ist sogar deutlich weniger geworden jedes Jahr (Interview AHS1, Z. 154 — 165).
In der Arena der Mittelschulen findet sich das Pendant, nimlich die MA 56, welche im Bereich
Immobilien fiir die Wiener Bildungseinrichtungen im Pflichtschulbereich zustindig ist und
deren Prioritét sich, laut deren Website, dadurch auszeichnet, allen Kindern und Jugendlichen
die optimalen und qualitativen Lernumgebungen zu bieten (vgl. Stadt Wien, 2024). Hier wird
wiederum der Unterschied zwischen Altbau und Neubau deutlich. Wéahrend Neubauten
physisch zu 100% barrierefrei ebenerdig und stufenlos zugénglich sind (vgl. Interview MS2,
7.82-84) gibt es auch hier Andeutungen auf Missstinde von den Akteur*innen der
Schulpersonal-Welt, Schiiler*innen-Welt und Welt der Eltern und Erziehungsberechtigten
hinsichtlich Barrierefreiheit.
Du musst quasi tiber den Schulhof. Dazu musst du dir einen extra Schliissel
organisieren, damit du iiber den Schulhof ganz kompliziert zu einem Aufzug kommst.
Also nur durch den Hintereingang sozusagen. Natiirlich ist es barrierefrei, aber es ist

der Hintereingang (Interview MS1, Z.301-304).
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Hinsichtlich Immobilienmanagement und Barrierefreiheit haben also beide Arenen mit
unterschiedlichen Akteur*innen der Welt der Politik und Verwaltung zu tun. Alle anderen
Akteur*innen dieser Welt sind gleichermallen in beiden Arenen zu finden. Vor allem im Kontext
der Etablierung inklusiver Strukturen in beiden Arenen nehmen die Vereinten Nationen eine
wichtige und relevante Akteur*innen-Rolle ein. Immerhin widmen sie sich mit Artikel 24 der
UN-Behindertenrechtskonvention dem Diskurs einer inklusiven Bildung fiir alle und dem damit
verbundenen Recht von Menschen mit Behinderung auf ein inklusives Bildungssystem ohne
Diskriminierung (vgl. BMSGPK, 2019, S 100). Dieser Diskurs ist die Basis der vorliegenden
Masterarbeit und daher auch der Schwerpunkt beider Arenen. Auf nationaler Ebene setzt das
Sozialministerium als Akteurin dieser Welt diesen Diskurs fort und thematisiert im Sinne der
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention die Erhéhung der Integrationsquote an allen
osterreichischen Schulen durch vermehrte Schulversuche in der Sekundarstufe II und die
Erhohung der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe Osterreichweit (vgl.
BMASK, 2012, S 66 f). Die Aufgabe der Akteurin liegt hierbei in der Planung der Strategie der
Bundesregierung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention. Fiir die Umsetzung
selbst wiederum sind die Akteur*innen Bundesministerium und Bildungsdirektion zustdndig.
Die Bildungsdirektion selbst wiederum beschéftigt Diversitdtsmanager*innen im Fachbereich
fiir Inklusion, Diversitdt und Sonderpddagogik mit der Umsetzung von inklusiven Strukturen
im Schulsystem, wie z.B. die Steuerung von inklusiven Entwicklungen in Zusammenarbeit mit
dem Schulqualitdtsmanagement und den inklusiven Schulen und Schulzentren, sowie die
Bereitstellung von Fachexpertisen im Bereich Inklusion, Diversitit und Sonderpddagogik und
dahingehend Beratung fiir Erziehungsberechtigte und Schulen in Fragen zu den Themen
Inklusion, Diversitdt und Sonderpddagogik (vgl. Bildungsdirektion Wien, 2024). Aus den
Interviews geht jedoch hervor, dass v.a. in Gymnasien diese von der Bildungsdirektion
angebotene Beratungsfunktion fiir Lehrpersonen fehlt:
Und an der Schule wiirde ich mir ganz ehrlich wiinschen [ ...] Eine Inklusionslehrkraft,
die die Beratungsfunktion hat und die die Expertise hat [...] Fiir das Kollegium und fiir
die Schiiler:innen. Und die Ressourcen dann verteilt in Absprache mit der Direktion und
beratend tdtig ist, wenn es Schwierigkeiten gibt [ ...] das ist eine Traumvorstellung, dass
es das in jeder Schule gibt [...]Also auch, um alle aufzukliiren iiber Besonderheiten,
tiber unterstiitzte Kommunikation. [...] Also ich wiirde sagen, die Hilfte unseres
Kollegiums hat nach wie vor nicht wirklich verstanden, was die Schwierigkeiten eines

Autisten sind (Interview AHS2 Z.622fY).
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Hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen in beiden Arenen ist hier jedoch klar zu
erkennen, dass die Diversitdtsmanager*innen der Bildungsdirektion Akteur*innen der Welt der
Politik und Verwaltung sind. Sie sind extern, sowohl ortlich als auch administrativ. Sie sind
nicht Teil der Schulpersonal-Welt. Sie sind nicht Teil des Schulstandortes. Der Wunsch der
Akteur*innen der Schulpersonal-Welt ist es allerdings, ein Inklusionsconsulting vor Ort zu
haben. Also jemanden, der all jene Aufgaben der Diversitdtsmanager*innen erfiillt, aber als
Akteur*in Teil der Schulpersonal-Welt ist und nicht als Akteur*in der Welt der Politik und
Verwaltung. Als Akteur der Schulpersonal-Welt ist anzunehmen, dass auch das Vertrauen und
die Zusammenarbeit mit Akteur*innen, denen man tiglich auf derselben Augenhéhe am
Schulstandort begegnet, auf einem besseren Fundament gebaut ist, als mit Akteur*innen die
von extern, aus einer anderen Welt kommend, auf einer anderen hierarchischen Ebene eine

Zusammenarbeit anstreben.

5.3.2.7. Welt der Gewerkschaft Pflichtschullehrer*innen (GOD)
Die Welt der Gewerkschaft der Pflichtschullehrer*innen hat tiber 45.000 Mitglieder und setzt

sich fiir menschengerechte und faire Arbeitsbedingungen der Pflichtschullehrer*innen ein. Die
Welt prisentiert sich dahingehend, dass sie es als Verpflichtung sieht, Pddagog*innen bei der
padagogisch anspruchsvollen und organisatorisch herausfordernden Arbeit zu stirken und zu
unterstiitzen, wenn es darum geht, Kindern und Jugendlichen alle Chancen fiir eine
erfolgreiche, gliickliche und selbstbestimmte Zukunft zu erdéffnen (vgl. GOD, 2024b). Die
Arbeit zur Umsetzung der Anliegen der sozialen Welten ist dahingehend organisiert, dass die
Mitglieder die Gewerkschaft jederzeit um Beratung, Rechtsschutz oder Information bitten
konnen. Das APS-Magazin bietet einen Einblick in die aktuellen Diskurse dieser Welt. Hier
werden beispielsweise in der Juniausgabe Themen verhandelt wie z.B. die hohe Belastung und
fehlende Pravention fiir Lehrkrdfte, ein Entlastungspaket, die Gewaltspirale im
Sonderschulbereich und Informationen zu den Personalvertretungswahlen und rechtliche
Angelegenheiten hinsichtlich Dienstrecht und Diensttausch (vgl. GOD, 2024a). Hinsichtlich
zukiinftiger Handlungen darf nicht unerwihnt bleiben, dass die Akteur*innen dieser Welt ein
Entlastungspaket fiir Pddagog*innen mit dem Bildungsministerium ausverhandelt haben.
Dieses definiert sich u.a. durch die Schaffung der neuen Funktion einer péddagogisch-
administrativen Fachkraft, zusitzliche personelle Ressourcen und die Schaffung von Stunden
fiir Administrator*innen an Pflichtschulen, und die Unterstiitzung von Schulleitungen und

Lehrkréften bei Aufgaben wie der Planung der Unterrichtsorganisation (vgl. BMBWEF, 2024).
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5.3.2.8. Welt der AHS Gewerkschaft (GOD)
Die Welt der AHS-Gewerkschaft vertritt die Anliegen und Bediirfnisse der AHS-Lehrer*innen,

versorgt diese mit Informationen und vermittelt an die Politik (vgl. GOD, 2024c). Das
Zeitschrift “gymnasium® bietet einen Einblick in die aktuellen Diskurse dieser Welt. Hier
werden beispielsweise in der Maiausgabe Themen verhandelt wie z.B. der Pisa-Test,
Wissenswertes zum Dienstvertrag, Vergiitung und Abgeltung im Lehramt, eine Arbeitstagung

und das Superwahljahr mit der PV-Wahl (vgl. GOD, 2024a, S.2).

5.4. Positions-Map

Der Leitgedanke dieses Mapping-Ansatzes verfolgt eine Vereinfachungsstrategie zur
graphischen Darstellung von Diskursen zur Sprache und nicht zur Sprache gebrachter
Positionen. Die diskursiven Materialien, welche durch die Feldforschung generiert wurden,
werden in ihren eingenommenen Positionen dargestellt. Hier geht es um die Darstellung der
Heterogenitét einer Position, und nicht um die Darstellung individueller oder kollektiver
Stimmen oder Erfahrungen (vgl. Clarke, 2012, S. 124, S. 165f).

Die erstellte Positions-Map dient als inhaltliche Orientierung zur Beantwortung aller drei
Forschungsfragen, und stellt die Position der wichtigsten Diskurse innerhalb der Bereiche
Schulentwicklung und Inklusion an Mittelschulen und Gymnasien dar. Die Darstellung wurde
bewusst so gewdhlt, dass alle drei Ebenen der Schulentwicklung und alle drei Ebenen der
Forschungsfragen, sowie die Diskurse beider Schultypen innerhalb einer Map abgebildet
werden. Dies ermdglicht einen abschlieBenden Blick von oben auf die vereinzelten Positionen,
die sich innerhalb des Forschungsprozesses herausgebildet haben. Es handelt sich also um eine
abschlieende Zusammenfassung, die als Landkarte fiir die Beantwortung der drei
Forschungsfragen dient. Auf der Y-Achse sind die drei Bereiche der Schulentwicklung
angegeben. Diese Darstellungsform ermdglicht es somit, die Diskurse organisatorisch der
Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung oder Personalentwicklung zuzuordnen. Auf
der X-Achse wird der Ist-Stand, die Hindernisse und die fehlenden Gelingensfaktoren

hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen vermerkt.

106



A\

Schulversuch Wiener
Mittelschule am Gymnasium Sdlantononienunia Mehr Vertrauen scrtcns Politik
bestimmten Bereichen moglich und Verwaltung in
inklusionsgeiibte Mittelschule Schulstandorte
Organisations 's. inklusionskritische AHS
-ebene Vs imidusionskrtische Mehraufwand inklusiver
Strukturen wird nicht durch Abbildung des Mehraufwands
Gesetzlicher Rahmen vs. Jahresarbeitszeit und und gerechte Entlohnung
Etablierung inklusiver Gehaltsschema abgedeckt
ki Barrierefreie Schulgebiude
S Fehlende finanzielle
C Neubau vs. Altbau Ressourcen verhindern .
Barri Ras mehr finanzielle Ressourcen
H arrierefreiheit
U Verschiedene Einsatz von Lehrpersonen nach
L Unterrichtsformen Kompetenzen und Fihigkeiten,
E nicht nach Fichern
N Schiiler®*innen lernen durch i bedingungslose inklusive
T Vielfalt voneinander Rg&wurccngcbundcr}hclt und Oberstufe
w . Etikett-Ressourcendilemma hikhaicisconsaltiiie vor Oit
Unterrichts- | Forderungder e s . Sl
ebene C Selbststandigkeit Fehlendes Vcrsta_ndms fuir und el Sehiilaitononie i des
K Etikettierung fiir Angst vor Inklusion am Ressourcenverteilung
L R il o Gymnasium
essourcenzuteniung oder mehr personelle Ressourcen
U Entlastung starre Strukturen erschweren am Gymnasium
N1 Lehrpersonen vermitteln skl geneisaies Nutzung der Moglichkeiten der
G e . Arbeiten in heterogenen & &
entstehende Etikettierung nicht & Schulautonomie auf
an Schiiler*innen weiter Lemgruppen I Interrichtsehene
Personalentwicklungs-
MaBnahmen um Personal zu
halten
attraktive Recruiting-
Malnahmen als Instrument der
Personal- : Personalbeschaffung
cbene starre Struktur verhindert
) ) ) ) Austausch, Kennenlernen und Personalmangel als Chance fiir
mklvusnon§gclibt.c .Mmclschulc Ideenentwicklung im Etablierung inklusiver
vs. inklusionskritische AHS Kollegium Strukturen
) o Teambuilding-Moglichkeiten,
Nutzung Fachkompetenzen des ~ Fehlende Zeit und Motivation ficheriibergreifender
Lehrpersonals durch Projekte durch fehlende Entlohnung des Projektarbeiten, Vernetzung
und unverbindliche Ubungen Mehraufwands von Unterrichtsfachern
INKLUSIVE STRUKTUREN
Ist-Stand Hindernisse fehlende Gelingensfaktoren

Abbildung 32: eigene Darstellung der Positions-Map hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an Mittelschulen und Gymnasien in Wien mit Inklusionserfahrung
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6. Schlussteil

Das letzte Kapitel der Arbeit diskutiert die drei Forschungsfragen und fasst fiir jede Ebene der
Schulentwicklung die wichtigsten Erkenntnisse zusammen. Anschliefend an die letzte
Forschungsfrage werden konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Optimierung der
Etablierung inklusiver  Strukturen formuliert. AbschlieBend wird der gesamte
Forschungsprozess kritisch reflektiert und ein Fazit fiir kiinftige Forschungsvorhaben

formuliert.

6.1. Diskussion der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfrasen

Alle drei Forschungsfragen werden auf Ebene der Organisationsentwicklung, Unterrichts- und
Personalentwicklung beantwortet. Wichtig zu erwéhnen ist, dass die Grenzen zwischen den
einzelnen Schulentwicklungsebenen als flieend zu sehen sind und es keine direkte Abgrenzung
zwischen den einzelnen Ebenen gibt, auch wenn dies als Format zur Beantwortung der
Forschungsfragen so gewéhlt wurde. Die Beantwortung nach Schulentwicklungsebene soll die
Wiedergabe der erhobenen Daten und Diskussionsergebnisse strukturieren. Die zuvor erstellte
Positions-Map (Kapitel 5.4.) fasst alle wichtigsten Erkenntnisse auf einen Blick zusammen und
dient als “Fahrplan“ durch den Beantwortungsprozess. Die Beantwortung jeder
Schulentwicklungsebene beginnt mit den wichtigsten Aussagen aus den Interviews, um hier
tatsdchlich zuerst die direkte Perspektive der interviewten Inklusionspddagog*innen sichtbar
zu machen. Erst anschlieBend werden die erhobenen Daten diskutiert und in Relation gesetzt.
Hierfiir werden die wichtigsten Aspekte der relationalen Analyse der Situation, sowie die
Ergebnisse der Analyse der sozialen Welten und Arenen herangezogen. Im Anschluss an die
dritte Forschungsfrage, die sich mit fehlenden Gelingensfaktoren zur Etablierung inklusiver
Strukturen beschéftigt, werden aus den Ergebnissen des gesamten Forschungsprozesses
konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Etablierung inklusiver Strukturen abgeleitet. Da
diese auch nach Schulentwicklungsebene strukturiert sind, konnen auch konkrete

Zustiandigkeiten angegeben werden.

6.1.1. Diskussion Forschungsfrage 1: Beschreibung Ist-Zustand

Wie werden inklusive Strukturen, orientiert an ausgewihlten Indikatoren des ,,Index fiir

Inklusion*, auf der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an
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offentlichen allgemeinbildenden hoheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit

Inklusionserfahrung, aus der Perspektive von Inklusionspadagog*innen, im Schuljahr
2023/2024 etabliert?

Inklusive Strukturen, orientiert an ausgewéhlten Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion®, werden

auf der Ebene der Organisationsentwicklung wie folgt etabliert:

Aus dem erhobenen Datenmaterial geht hervor, dass sich auf Ebene der
Organisationsentwicklung innerhalb beider Schulformen ein inklusives Verstéindnis von
Leitung abzeichnet. Wobei an Mittelschulen hier die partnerschaftliche Ebene eines
Leitungsverstidndnisses, umgesetzt durch regelméfBige Besprechungen mit
Abgeordneten bzw. Delegierten aus den Schulteams und der Schulleitung
hervorgehoben wird (vgl. Interview MS1, Z.232-244), und darauf hingewiesen wird,
dass es zum Aufgabenbereich der Schulleitung gehort, fiir das Wohlbefinden des
Kollegiums zu sorgen (vgl. Interview MS1 Z.225). In der Relation zwischen den beiden
Schulformen und der Auffassung von Leitung geht daher aus den Interviews hervor,
dass Mittelschulen eher zur Umsetzung eines inklusiven Leitungsverstidndnisses neigen,
indem z.B. das Wohlbefinden des Kollegiums eine grofle Rolle einnimmt, wohingegen
die Interviewparter*innen der Allgemein bildendenden héheren Schulen eher von
hierarchischen Strukturen berichten. In Relation zur Personalebene und Entwicklung
von Personal ldsst sich daraus schlief3en, dass Mittelschulen wahrscheinlich auf Grund
von derzeit starkem Personalmangel bemiihter um bestehendes und potenzielles
Personal sind. Es ist anzunehmen, dass im derzeitigen Stimmungsbild immer mehr
Lehrkrifte an AHS anstatt an Mittelschulen unterrichten wollen.

Auffallend jedoch erscheint der Umstand, dass innerhalb beider Schulformen enorme
Defizite hinsichtlich physischer Barrierefreiheit in Altbaugebduden zu beklagen sind.
Pddagog*innen aus Gymnasien berichten, dass die Schulgebidude aufgrund jahrlicher
Kiirzungen des Schulbudgets nicht fiir alle barrierefrei zugénglich sind. Konkret fehlen
elektronische Tiirdffner und Rollstuhlrampen, bzw. beginnt der Aufzug im Altbau erst
nach zehn Stufen ohne Hebebiihne (vgl. Interview AHS1 Z.154 — 171 & vgl. Interview
AHS2 7.289-294). Padagog*innen aus der Mittelschule erzdhlen von Altbaugebduden,
die nur tber einen Umweg iiber den Schulhof und Hintereingang mit einem extra
Schliissel auf einer physischen Ebene barrierefrei zugénglich sind (vgl. Interview MS1,

7.300-304). Generell ist festzuhalten, dass in Bezug auf das erhobene Datenmaterial nur
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Neubauschulgebdude fiir alle Menschen barrierefrei zuginglich sind (vgl. Interview
MS2, 7.82-84).

Basierend auf der vorgenommenen relationalen Analyse der Etablierung inklusiver
Strukturen auf Ebene der Organisationsentwicklung kann also festgehalten werden, dass
fehlende finanzielle Ressourcen die Barrierefreiheit in Schulgebduden verhindert.
Generell spielen fehlende finanzielle Ressourcen in der Beschreibung des Ist-Zustandes
eine sichtbare Rolle. Durch die Beziehung des wirtschaftlichen Elements der
“finanziellen Ressourcen® zum rdumlichen Element der “Barrierefreiheit” wird
sichtbar, wie nicht leistbare Umsetzungen baulicher MafBnahmen, wie z.B. die
Installation eines Treppenlifts im Eingangsbereich eines Altbaus, der Bau einer Rampe
oder die Installation elektrischer Tiir6ftner (vgl. Interview AHS1 Z.189), auf Grund
jéhrlicher Budgetkiirzungen die Barrierefreiheit im Schulgebdude verhindern (vgl.
Interview AHS1 Z.163-164).

Des Weiteren impliziert der gesetzliche Rahmen fiir die Wahlmoglichkeit einer
inklusiven Beschulung nicht automatisch auch die tatsdchliche Etablierung inklusiver
Strukturen auf Organisationsebene. Betrachtet man die Relation zwischen politischen
Elementen und der Umsetzung inklusiver Strukturen auf Organisationsebene, so wird
schnell deutlich, dass aus Perspektive der Kinder bzw. Eltern oder
Erziehungsberechtigten die grundsitzliche Wahlfreiheit inklusiv beschult zu werden
gegeben ist. Das Schulpflichtgesetz § 8a. (1) berechtigt Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf die allgemeine Schulpflicht, neben anderen
Schulformen, auch in einer den sonderpiddagogischen Forderbedarf erfiillenden
Mittelschule oder Unterstufe einer allgemein bildenden héheren Schule zu absolvieren.
Die Formulierung “soweit solche Schulen (Klassen) vorhanden sind‘“ (RIS, 2024)
impliziert jedoch in einer gewissen Weise, dass hier das Angebot eben nur in Anspruch
genommen werden kann, solange es Plitze gibt. Die bedingungslose Teilhabe an
inklusiver Bildung ist also auch seitens der Gesetzgebung nicht gegeben und kiihl von
Angebot und Nachfrage bestimmt. Es liegt also an den Schulstandorten, ob sie der
Erfillung der UN-Behindertenrechtskonvention nachkommen, oder nicht. Auch
hinsichtlich inklusiver Bildung im Bereich der Sekundarstufe darf nicht unerwéhnt
blieben, dass es oftmals an nicht erfiillten aber notwendigen formellen Voraussetzungen
scheitert, die es fiir Menschen mit Behinderung in Osterreich nach wie vor erschwert,

die Oberstufe einer AHS oder eine BHS zu besuchen (vgl. OeAD, 2024).
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Generell kann festgehalten werden, dass inklusive Strukturen auf Ebene der
Organisationsentwicklung in der inklusionsgeiibten Mittelschule eher etabliert sind als
an der inklusionskritischen AHS, wobei das Modell der Wiener Mittelschule an der AHS
hier eine richtungsweisende Alternative bietet. Betrachtet man die Umsetzung
inklusiver Strukturen auf der Organisationsebene in Form von einem inklusiven
Versténdnis von Leitung in Relation zur Entwicklung von Personal und in Relation zum
Schulversuch der Wiener Mittelschule am Gymnasium, so wird deutlich, dass der
Schulversuch Wiener Mittelschule hier die Komponenten von inklusiven Strukturen
wohl am besten vereint und auch auf das Personal der dariiberstehenden AHS
zuriickgreifen kann. In einer weiteren Relation zwischen dem Modell Wiener
Mittelschule und der diskursiven Konstruktion der Idee von im Interview genannten
Inklusionsconsulting, wobei eine Inklusionslehrkraft mit Expertise die
Beratungsfunktion hinsichtlich Inklusion fiir das Kollegium und Schiiler*innen
einnimmt (vgl. Interview AHS2 Z.622-631) wird deutlich, dass innerhalb der Schulform
AHS teilweise das Verstdndnis fiir Inklusion auf Grund historisch horizontaler Selektion
nicht vorhanden ist. Das Bediirfnis mit Inklusionsconsulting aufzukldren ist innerhalb

der Schulform AHS also viel groBer als an der inklusionsgeiibten Mittelschule.

Inklusive Strukturen, orientiert an ausgewihlten Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion*, werden

auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wie folgt etabliert:

Beide Schulformen reflektieren ihren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpiddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch und
setzen entsprechende Maflnahmen inklusiv um (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 141).
Aus den Interviews mit Pddagog*innen der Schulform AHS geht hervor, dass die
Bezeichnung SPF im Sprachgebrauch vor dem Klassenverband nicht angewendet wird
und die Schiiler*innen, Eltern und Erziehungsberechtigte hinsichtlich
Sprachsensibilitdt, Inklusion und verschiedener Bediirfnisse regelmifig aufgeklart
werden, was allerdings einen Spagat zwischen Etikettieren und Hilfestellung nicht
verhindert (vgl. Interview AHS1 Z.316-327 & vgl. Interview AHS2 Z.575 — 580).
Neben alteingesessenen Haltungen, die sich durch die Verwendung von Begriffen wie
“normal und “nicht normal* &ullern, macht sich an Gymnasien auch eine gewisse Angst
vor und Unverstdndlichkeit fiir Inklusion bemerkbar (vgl. Interview AHS2 Z.538-545).
Péadagog*innen aus Mittelschulen berichten, dass Kinder im Klassenverband sprachlich

nicht als Tridger*innen eines SPF etikettiert werden, die Etikettierung nur intern
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vollzogen wird, um Kindern Ressourcen oder Entlastung zukommen lassen zu kénnen,
und dass die Mittel zur Unterstiitzung von Schiiler*innen mit einem SPF so genutzt
werden, dass sie der gesamten Schule zugutekommen (vgl. Interview MS1, Z.659-665,
7.680-684 & vgl. Interview MS2, Z.168-170).

Beide Schulformen organisieren Lerngruppen so, dass die Vielfalt abgebildet und das
Lernen aller unterstiitzt wird (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 131). In der Schulform
AHS &ulert sich das dadurch, dass sich die Inklusionslehrkrifte fiir alle Schiiler*innen
zustdndig fiihlen, beispielsweise Schiiler*innen im Autismus Spektrum dabei helfen, in
den Klassenverband hineinzufinden, dass grundsitzlich die Selbststdndigkeit der
Schiiler*innen hinsichtlich Gruppenfindung, Aufgabenverteilung und Erarbeitung von
Inhalten gefordert wird, und oft an einem gemeinsamen Thema innerhalb von
Gruppenarbeiten gearbeitet wird (vgl. Interview AHS1 Z.18-42 & vgl. AHS2 Z.33-59).
Zudem wird erwihnt, dass eine Trennung der Schiiler*innen mit und ohne SPF in den
Féachern Mathematik und Englisch von Beginn an vorgenommen wird (vgl. Interview
AHS1 Z.22-23) und der Schulversuch Wiener Mittelschule im Gymnasium positiv
hervorgehoben wird, da hier Teamarbeit und Unterricht im Teamteaching ermdglicht
wird (vgl. Interview AHS2 Z. 235-252). In der Schulform Mittelschule ist in diesem
Zusammenhang die Rede von einer Grundidee, dass jeder Mensch lernfahig ist und alle
durch Vielfalt voneinander lernen kdnnen, sowie von einer gemeinsamen Basis als
Ausgangspunkt fiir einen Unterreicht fiir alle (vgl. Interview MS1 Z.22 — 25 & MS2
7.29-30). Dieser wird umgesetzt durch verschiedene Unterrichtsformen, wie z.B.
thematische Einfiihrungen in Grof3gruppe und individualisierte Arbeitsauftrige in
Kleingruppen, durch die Organisation von Mehrstufenklassen mit Schiiler*innen, die
unterschiedliche Lehrpldne verfolgen, sowie durch die Individualisierung von
Arbeitsauftrdgen und der Anleitung, voneinander zu lernen (vgl. Interview MS1 Z.11 —
59).

Aus der Analyse geht hervor, dass die Schulform Mittelschule auf Ebene der
Unterrichtsentwicklung hier wesentlich inklusionsgeiibter auftritt und auch wesentlich
mehr Erfahrung mit Inklusion vorzuweisen hat. Vor allem in der Schulform AHS macht
sich eine gewisse Inklusionsskepsis, sei es im Umgang mit einem Sonderpddagogischen
Forderbedarf, oder der gemeinsamen Entwicklung von Unterricht, bemerkbar: Es gibt
einige, die nicht damit einverstanden sind, was passiert oder wie die Entwicklung ist.

Nach dem Motto: Man kann nicht alle aufnehmen. [...] Die Vorstellung von Inklusion,
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glaube ich, macht einigen Angst. Wir sind doch eigentlich ein Gymnasium. (Interview

AHS2 Z.540-545).

Inklusive Strukturen, orientiert an ausgewéhlten Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion®, werden

auf der Ebene der Personalentwicklung wie folgt etabliert:

Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals sind innerhalb beider
Schulformen bekannt und werden mehr oder weniger genutzt (vgl. Booth & Ainscow,
2019, S. 127). Padagog*innen der Schulform AHS merken zwar grundsitzlich ein
geringes Interesse innerhalb des Kollegiums an, die Beteiligung an Schule als Lebensort
wird allerdings als steigend wahrgenommen. Die Fachkompetenzen des Schulpersonals
sind bekannt und werden als “unverbindliche Ubung* wie z.B. Freeclimbing oder
Biithnenschauspiel angeboten (vgl. Interview AHS1 Z.372 — 376 & AHS2 Z.718-724).
In der Schulform Mittelschule werden ebenfalls Zusatzqualifikationen von
Kolleg*innen fiir bestimmte Projekte verwendet wie z.B. theaterpddagogische oder
kunstpddagogische Kompetenzen, verbunden mit einem regelméfigen Austausch iiber
Fachkompetenzen in der Teamstunde (vgl. Interview MS2, Z. 198-199 & MS1 Z.156-
163).

Basierend auf der vorgenommenen relationalen Analyse kann festgehalten werden, dass
inklusive Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung in der inklusionsgeiibten
Mittelschule eher etabliert sind als an der inklusionskritischen AHS. Aus der Relation
zwischen dem zeitlichen Element der vorgegebenen 50-Minutenstunde und der
diskursiven Konstruktion des kollegialen Austausches unter Lehrpersonen geht hervor,
dass die starre Struktur dieser 50 miniitigen Zeiteinheiten manchmal Zusammenschliisse
von Kolleg*innen hinsichtlich Austausch, Kennenlernen und Ideenentwicklung
verhindert (vgl. Interview MS1 Z.185-187). Dies kann der Ebene der
Organisationsentwicklung zugeordnet werden, hat aber in weiterer Folge eben
Auswirkungen auf der Ebene der Personalentwicklung. Hier kann eine Relation zum
politischen Element der “Schulautonomie* erstellt werden, die vom Schulstandort auch
umgesetzt werden muss. Mechanismen der Schulautonomie im Sinne einer Etablierung
inklusiver Strukturen, wie z.B. ein Aufbrechen der 50 miniitigen Zeiteinheiten, werden
in der Schulform Mittelschule eher geniitzt als in der Schulform AHS.

Um die Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung weiter zu
analysieren, bietet sich ein Blick auf die Analyse der Schul-Personalwelt beider Arenen

innerhalb der untersuchten Situation an. Der Artikel 24 der UN-
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Behindertenrechtskonvention und ein damit verbundenes inklusives Bildungssystem
ohne Diskriminierung fiir Menschen mit Behinderung und der Anspruch diese
Konvention auch im dsterreichischen Bildungssystem umzusetzen, bildet die Basis fiir
den Schwerpunkt beider Arenen, und in weiterer Folge fiir die Schul-Personalwelt. Die
Akteur*innen dieser Welt merken an, dass sie mehr Unterstiitzung von den
Akteur*innen der Welt der Politik und Verwaltung benétigen, um ihre Vorhaben im
Interesse der Akteur*innen der Schiiler*innenwelten beider Arenen zu erfiillen. Die
Welt der Politik und Verwaltung beschreiben sie dahingehend, dass viele Defizite
sichtbar und spiirbar sind in der Bewiltigung des Schulalltags. Hier wird eine
Verbindung zur Welt der Gewerkschaft der Pflichtschullehrer*innen und zur Welt der
AHS Gewerkschaft deutlich, da die Akteur*innen dieser Welt sich fiir die Unterstiitzung
der Akteur*innen der Schulpersonal-Welt einsetzen und fiir diese bessere
Arbeitsbedingungen mit den Akteuer*innen der Welt der Politik und Verwaltung
aushandeln, z.B. in Form eines Entlastungspakts, wie es im Juni 2024 vom
Bundesministerium beschlossen wurde (vgl. BMBWEF, 2024). Vergleicht man die
aktuellen Themenschwerpunkte beider Gewerkschaften, wird sichtbar, mit welchen
unterschiedlichen Herausforderungen das Personal beider Schulformen zu kdmpfen hat.
Wird die Mittelschule von Themen bestimmt wie z.B. die hohe Belastung und fehlende
Pravention fiir Lehrkrifte, ein angefordertes Entlastungspaket oder die Gewaltspirale
im Sonderschulbereich, so beziehen sich gewerkschaftliche Themen der AHS eher auf
den Pisa-Test, Wissenswertes zum Dienstvertrag oder Vergiitung und Abgeltung im

Lehramt (vgl. GOD, 2024a & vgl. GOD, 2024a, S.2).

6.1.2. Diskussion Forschungsfrage 2: Beschreibung Hindernisse (und mogliche Ursachen)

Was verhindert die Etablierung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewahlten
Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion*, auf der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung an Offentlichen allgemeinbildenden hoéheren Schulen und
Mittelschulen in  Wien mit Inklusionserfahrung, aus der Perspektive von

Inklusionspadagog*innen im Schuljahr 2023/20247?

Die Verhinderung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewéhlten Indikatoren des ,,Index fiir

Inklusion®, kann auf der Ebene der Organisationsentwicklung wie folgt beschrieben werden:
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Als Hindernisse fiir die Umsetzung eines inklusiven Verstdndnisses von Leitung werden
hdufigere Absprachen zwischen Delegierten und Schulleitung genannt, die das
Kollegium Zeit kostet und nicht extra entlohnt werden, u.a. weil der Mehraufwand im
Verwaltungsprogramm nicht abgebildet werden kann. Das Kollegium muss einen Sinn
darin sehen diese Zeit zu investieren (vgl. Interview MS1, Z.256-270). Als Hindernisse,
die Schule fiir alle Menschen barrierefrei zuginglich zu machen, werden fehlende
Budgets fiir den Bau einer Rampe, sowie generell fehlende bauliche Voraussetzungen
und nicht ergriffene UmbaumalBnahmen genannt (vgl. Interview AHS1 Z.189 & AHS2
7.322-326).

Basierend auf der vorgenommenen relationalen Analyse kann somit festgehalten
werden, dass der nicht abgebildete und finanziell abgegoltene Mehraufwand, der durch
die Etablierung inklusiver Strukturen entsteht, grundsétzlich ein Hindernis in der
Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der Organisationsentwicklung darstellt.
Hier wird die Relation zwischen dem wirtschaftlichen Element der “fehlenden
finanziellen Ressourcen® und dem zeitlichen Element “regelméfBiger Besprechungen*
sichtbar. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass die fehlende Investition in die
Entlohnung des Schulpersonals damit kompensiert wird, dass vom System davon
ausgegangen wird, dass der Mehraufwand ohnehin bewiltigt wird und es dem
Schulpersonal reicht, wenn es einen Sinn in der Tétigkeit sieht bzw. eine Sinnerfiillung
erfahrt, anstatt einer Entlohnung des Mehraufwands (vgl. Interview MS1 Z. 261-262).
In diesem Zusammenhang darf jedoch nicht unerwéhnt bleiben, dass laut einer
Arbeitszeitstudie des Bildungsministeriums aus dem Jahr 1999 und dem OECD Bericht
,Bildung auf einem  Blick 2023*  vollzeitbeschiftigte = Lehrpersonen
iiberdurchschnittlich viele Wochenarbeitsstunden leiten und dabei weniger als
vollzeitbeschiéftigte Personen in anderen Berufsbranchen verdienen (vgl. BMBWK,
2000, S.115 & vgl. OECD, 2023, S. 399). Daher konnen wir davon ausgehen, dass der
entstehende Mehraufwand durch die Etablierung inklusiver Strukturen nicht durch die
vorhandene Jahresarbeitszeit und das vorhandene Gehaltsschema bereits abgedeckt ist.
Hinzu kommt noch die Relation zum nichtmenschlichen Element des
Schulverwaltungssystems, welches von den Interviewpartner®*innen als unzureichend
beschrieben wird, da dieses Komponenten wie z.B. Mehraufwand in Form von
Besprechungen oder alternative Hierarchiestrukturen bzw. aufgeteilte Hierarchieebenen
nicht abbilden bzw. nicht erfassen kann. Dies wére wiederum administrativ und

dokumentarisch die Basis fiir die Rechtfertigung der Entlohnung eines Mehraufwands.
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Aus der durchgefiihrten relationalen Analyse geht zudem hervor, dass fehlende
finanzielle Ressourcen Barrierefreiheit in den Schulgebduden verhindern und diese
nicht vorhandene Barrierefreiheit wiederum Eltern oder Erziehungsberechtigte davon
abhalt, ihr Kind an Schulen anzumelden, die keine Barrierefreiheit vorzuweisen haben
(AHS2 Z. 313-314). Im Kontext der Schulautonomie geht aus der Analyse jedoch auch
hervor, dass das Bildungssystem Schulautonomie bzw. Kontrollverlust nur in gewissen,
meist ohne an finanzielle Ressourcen gekoppelten Bereichen zuldsst. Betrachtet man
die Relation zwischen dem politischen Element ‘“Schulautonomie®, dem
wirtschaftlichen Element “finanzielle Ressourcen* und dem kollektiv menschlichen
Elemente “Bildungsdirektion®, so wird deutlich, dass die gesetzlich gestattete
Schulautonomie eher auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung zu finden ist, und
weniger auf den Ebenen der Organisationsentwicklung und Personalentwicklung.
Immerhin kostet die Erstellung padagogischer Konzepte den Staat direkt kein Geld und
die Abgabe der Kontrolle, was paddagogisch wie umgesetzt wird, ist hier fiir das System
wahrscheinlich verkraftbarer, als wenn es um Elemente mit mehr Gewicht und Wirkung
geht, wie z.B. baurechtliche Umwidmungen von Bereichen im Schulgebdude, oder

generell mehr budgetére Freiheit.

Die Verhinderung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewéhlten Indikatoren des ,,Index fiir

Inklusion®, kann auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wie folgt beschrieben werden:

Das  kritische Reflektieren des Umgangs mit einem zugeschriebenen
sonderpiddagogischen Forderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf wird in der
Schulform AHS durch ein geringes Interesse im Kollegium an niederschwelliger
Weiterbildung (vgl. Interview AHS2 Z.673-675) und einer Angst vor und keinem
Versténdnis fiir Inklusion gehindert (vgl. Interview AHS2 Z.538-545). Die Organisation
von Lerngruppen, welche die Vielfalt abbilden und das Lernen aller unterstiitzen, wird
wiederum von strikten Ressourcenregelungen und starren Lehrplédnen verhindert, die
wiederum strukturell ein gemeinsames Arbeiten erschweren (vgl. Interview AHS2 Z.70-
71, MS1 Z.82 & MS1 Z.115)

Aus der durchgefiihrten relationalen Analyse ldsst sich schlieBen, dass, obwohl die
rechtlichen Moglichkeiten der Schulautonomie hinsichtlich der Etablierung inklusiver
Strukturen auf Ebene der Unterrichtsentwicklung (in Form von Lehrplangestaltung,
GruppengroBe und Zeiteinteilung) gegeben sind, machen Lehrpersonen am

Gymnasium, die kein Verstindnis fiir Inklusion haben, selten Gebrauch davon machen.
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Auf Unterrichtsebene berichten Interviewpartner*innen der (inklusionsgeiibten)
Mittelschule durchaus, dass sie von den Mdéglichkeiten der Schulautonomie hinsichtlich
Lehrplane, GruppengroBen und Zeitgestaltung Gebrauch machen. In der
(inklusionskritischen) AHS hingegen sind die Relationen zwischen der umstrittenen
Debatte der “Integrationsklasse”, dem Umgang mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf und den individuellen menschlichen Elementen in Form von
alteingesessenen Lehrpersonen insofern interessant, da am Gymnasium scheinbar
hdufiger kein Versténdnis fiir Inklusion und eine Angst vor Inklusion herrscht (vgl.
Interview AHS2 Z.538-545). Begriindet u.a. damit, da es eben ein Gymnasium ist und
im historischen Diskurs eben immer schon eine horizontale Selektion in derselben
Schulstufe vorgenommen wurde. Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass
innerhalb dieser Relation auch ein geringes Interesse im AHS-Kollegium an
niederschwelligen Weiterbildungsmoglichkeiten im inklusiven Bereich vorherrscht
(vgl. Interview AHS2 Z.673-675). Auch die Vorstellung, mit dem Modell des
Teamteachings zu arbeiten, ist fiir Lehrpersonen am Gymnasium eher ungewdhnlich, da
hier eher alleine geplant und unterrichtet wird.

Damit zusammen héngt aber auch der Umstand, dass wir davon ausgehen konnen, dass
in der Schulform AHS viele Elemente auf Personalebene fehlen, die fiir das Gelingen
inklusiver Strukturen auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung notwendig wéren. Die
Schulform Mittelschule hat neben Lehrpersonen und Inklusionslehrpersonen auch
Sozialpddagog*innen, Integrationsfachkrifte von der MAS56, Sozialpddagog*innen,
Hortpddagog*innen und Zivildiener personell zur Verfiigung, wihrend die Schulform
AHS neben Lehrpersonen und Inklusionslehrpersonen in manchen Féllen auch
Schulassistent*innen im Klassenraum unterrichten, personell jedenfalls wesentlich
weniger als in der Schulform Mittelschule. Aus den Interviews geht zudem hervor, dass
u.a. eine zweite Integrationsklasse mit mehr Schiiler*innen und einer zweiten
Inklusionslehrkraft fiir einen kollegialen Austausch fehlt (vgl. Interview AHS1 Z.80-
82), dass mehr personelle Ressourcen fiir Schiiler*innen im Autismus-Spektrum
wiinschenswert wéren, um diese in kommunikativen Entwicklungsphasen in
Pausensituationen besser begleiten und unterstiitzen zu kdnnen (vgl. Interview AHS2 Z.
82-86), sowie die Idee des Inklusionsconsultings ebenfalls personell wiinschenswert
wire (vgl. Interview AHS2 Z.622-631). In der Relation zwischen Unterrichtsebene und

Personalebene wird zudem der Wunsch nach mehr Schulautonomie in der
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Ressourcenverteilung deutlich, um eine Ressourcengebundenheit und ein Etikett-
Ressourcendilemma zu umgehen (vgl. Interview AHS2 Z.124-132).

Aus der durchgefiihrten relationalen Analyse geht zudem hervor, dass starre Strukturen
in der Organisation von Unterricht die Etablierung inklusiver Strukturen auf der
Unterrichtsebene erschweren. Aus der Relation zwischen den individuellen
menschlichen Akteuren der Schiiler*innen und Lehrpersonen und dem Element der
didaktischen Individualisierung und Selbststindigkeit geht hervor, dass die
Schiiler*innen bei der Individualisierung der Arbeitsauftrige die unterschiedlichen
Lehrpldane gar nicht bemerken (vgl. Interview MS1 Z.52-59). Was wiederum auf
Personalebene den zustindigen Lehrpersonen zuzuschreiben ist, die es schaffen, eine
padagogische Haltung an den Tag zu legen, welche die durch das System entstehende
Etikettierung innerhalb des Klassenzimmers nicht an die Schiiler*innen weitervermittelt
(vgl. Interview AHS2 Z.593-595). Die Relation zwischen dem politischen Element der
“fehlenden Schulautonomie® und den nichtmenschlichen Elementen der starren
Lehrplédne lasst sich insofern festhalten, dass die Mdoglichkeiten der Schulautonomie
hinsichtlich der Organisation von Unterricht durchaus gesetzlich gegeben ist. Und das

viel mehr als auf der Ebene der Organisationsentwicklung.

Die Verhinderung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewéhlten Indikatoren des ,,Index fiir

Inklusion®, kann auf der Ebene der Personalentwicklung wie folgt beschrieben werden:

Auf Personalebene wird im Vergleich beider Schulformen deutlich, dass die Nutzung
der fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals (Indikator B1.4.)
innerhalb der Schulform AHS auf wenig Interesse st6f8t, wihrend in der Schulform MS
hier eher die starren Strukturen der Zeiteinheiten als Hindernis gesehen werden (vgl.
Interview AHS1 Z. 413 — 414, & vgl. Interview MS1 Z.185-187).

Ausgehend von der durchgefiihrten relationalen Analyse ldsst sich festhalten, dass eine
fehlende Motivation innerhalb des Kollegiums durch fehlende Entlohnung des
Mehraufwands das Etablieren inklusiver Strukturen auf der Ebene der
Personalentwicklung  verhindert. ~ Ahnlich  wie auf der Ebene der
Organisationsentwicklung wird in der relationalen Analyse der Etablierung inklusiver
Strukturen auf Ebene der Personalentwicklung deutlich, wie viele Elemente aus der
Perspektive von inklusiven Pddagog*innen in Beziehung zu fehlender Motivation durch
fehlende finanziellen Entlohnung stehen. Wie in den vorherigen Analysen deutlich

geworden ist, konnen wir davon ausgehen, dass die Etablierung inklusiver Strukturen
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einen Mehraufwand durch Kommunikation (z.B. in Form von Absprachen und
Teammeetings) mit sich bringt. Die Relation zwischen Mehraufwand und fehlender
finanzieller Entlohnung macht die sinkende Motivation innerhalb des Kollegiums
deutlich, wenn es um die Etablierung inklusiver Strukturen geht. In einer weiteren
Relation zwischen Unterrichtsebene und Personalebene wird das Fehlen von
Teambuilding-Mdoglichkeiten, sowie facheriibergreifender Projektarbeiten und die
Vernetzung von Unterrichtsfachern, wie z.B. Geographie und Biologie beklagt (vgl.
Interview MS1 Z.180-183 & vgl. Interview AHS2 Z.751-753). Hier kann ebenfalls ein
Zusammenhang zwischen fehlender Motivation und fehlender Entlohnung
angenommen werden. Die Entwicklung des Personals ist also davon geprigt, dass
Angebote erst gar nicht gemacht werden, da diese auf Freiwilligkeit beruhen und man
nicht davon ausgehen kann, dass ein Grofiteil des Personals freiwillig Zeit in
nichtentlohnten Mehraufwand investiert. In weiterer Folge kann man davon ausgehen,
dass dies nur auf Idealisten im Personal zutrifft, welche durch die Ausiibung einer fiir
sie sinnerfiillten Lehrtétigkeit motiviert sind, Mehraufwand zu leisten. Wie schon aus
der Analyse der Organisationsentwicklung hervorgeht, kdnnen wir auch hier davon
ausgehen, dass der entstehende Mehraufwand durch die Etablierung inklusiver
Strukturen auf Personalebene (und in weiterer Folge auf Unterrichtsebene) nicht durch
die vorhandene Jahresarbeitszeit und das vorhandene Gehaltsschema abgedeckt ist (vgl.
BMBWEK, 2000 und OECD, 2023).

Im Kontext eines inklusiven Verstindnisses von Leitung und Personalentwicklung ist
interessant anzumerken, dass sich hier innerhalb der Relation zwischen dem politischen
Element des “Wunsches nach mehr Schulautonomie® und der Personalebene das
fehlende Mitspracherecht nicht nur auf die Schulleitung, sondern in einem inklusiven
Kontext auch auf das Schulpersonal bezieht. Konkret geht es hier in der Umsetzung
eines inklusiven Verstdndnisses von Leitung um mehr Mitspracherecht des Kollegiums
hinsichtlich der Auswahl von Lehrkriften, z.B. in Form eines Hearings (vgl. Interview
AHS2 Z.197). Im Handbuch fiir Schulautonomie des Bildungsministeriums werden die
gesetzlichen Moglichkeiten erldutert. Schulautonomie bezieht sich hierbei auf die
Unterrichtsorganisation, Schulversuche, Schulzeiten und Personalentwicklung (vgl.
BMBWEF, 2018). Im zweiten Kapitel wird zwar die personelle Autonomie und die
Auswahl der Lehrkrifte und damit verbundenen Prozessschritte beschrieben (vgl.
BMBWE, 2018, S.44). Die Moglichkeit eines arbeitsrechtlich gesicherten Hearings und

die damit verbundene explizite Einbeziehung des Schulpersonals in den
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6.1.3.

Auswabhlprozess potenzieller Bewerber*innen wird jedoch nicht thematisiert und stellt

somit ein Hindernis in der Etablierung inklusiver Strukturen dar.

Diskussion Forschungsfrage 3: Beschreibung fehlender Gelingensfaktoren (und
Ermittlung moglicher Gestaltungsmallinahmen)

Welche noch nicht vorhandenen Gelingensfaktoren hinsichtlich der Etablierung inklusiver

Strukturen, orientiert an ausgewdhlten Indikatoren des ,,Index fiir Inklusion“, werden auf

der Ebene der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung an o6ffentlichen

allgemeinbildenden hoheren Schulen und Mittelschulen in Wien mit Inklusionserfahrung

aus der Perspektive von Inklusionspadagog*innen im Schuljahr 2023/2024 identifiziert?

Auf Ebene der Organisationsentwicklung konnen folgende fehlende Gelingensfaktoren

hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewdhlten Indikatoren des

,.Index fur Inklusion®, identifiziert werden.

Um ein inklusives Verstindnis von Leitung besser umsetzen zu konnen, fordern
Padagog*innen mehr Mitspracherecht der Schulleitung und des Kollegiums in der
Auswahl von Lehrkriften in Form eines Hearings, sowie die Abbildung des
Mehraufwands fiir die Etablierung inklusiver Strukturen und gerechte finanzielle
Entlohnung dieses Mehraufwands (vgl. Interview AHS2 Z.197 & vgl. Interview MS1
72.270). Und um die Schule fiir alle Menschen barrierefrei zugidnglich zu machen,
fordern die interviewten Pddagog*innen zudem generell mehr finanzielle Ressourcen
oder komplett neu errichtete barrierefreie Gebdude (vgl. Interview AHS1 Z.199 & vgl.
Interview MS1, Z. 366).

Auf Ebene der Unterrichtsentwicklung konnen folgende fehlende Gelingensfaktoren

hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewdhlten Indikatoren des

,.Index fiir Inklusion®, identifiziert werden:

Um den Umgang mit einem zugeschriebenen sonderpiddagogischen Forderbedarf bzw.
individuellen Bildungsbedarf kritisch zu reflektieren und entsprechende MaBBnahmen
inklusiv umzusetzen, braucht es seitens der Schulform AHS zusétzliche
Unterstiitzungsleistungen und Lehrkrifte, sowie eine Art Inklusionsconsulting, das
darin besteht, dass eine Inklusionslehrkraft mit Expertise in Beratungsfunktion fiir das

Kollegium und Schiiler*innen titig ist (vgl. Interview AHS2 Z.607-631). Seitens der
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Schulform Mittelschule besteht der Wunsch nach mehr Korrektive und Kontrollen bei
menschlichen Vorgingen wie SPF Beurteilungen um Fehleinschdtzungen praventiv zu
verhindern (vgl. Interview MS1, Z.751-754).

Hinsichtlich einer besseren Organisation von Lerngruppen, welche die Vielfalt
abbildenden und das Lernen aller unterstiitzen, braucht es in der Schulform AHS weitere
Integrationsklassen mit mehr Schiiler*innen und mindestens eine zweite
Inklusionslehrkraft fiir einen regelméBigen kollegialen Austausch, mehr Ressourcen,
um Schiiler*innen im Autismus-Spektrum in kommunikativen Entwicklungsphasen in
Pausensituationen zu begleiten und unterstiitzen, mehr Schulautonomie in der
Verteilung der Ressourcen statt Ressourcengebundenheit und ein Etikett-
Ressourcendilemma, sowie eine bedingungslose Moglichkeit als heterogene Gruppe in
die Oberstufe aufzusteigen (vgl. Interview AHS1 Z.80-82, vgl. Interview AHS2 Z. 82-
86,7.124-132 & Z. 263-275). Die Schulform Mittelschule fordert hier eine individuelle
Beurteilung fiir Ubergiinge und den ganzheitlichen Einsatz von Lehrpersonen nach
Kompetenzen und Féhigkeiten, und nicht rein nach Fachern (vgl. Interview MS1 Z.105-
146).

Ausgehend von der Analyse der sozialen Welten und Arenen dieser Situation ldsst sich
in Bezug auf das erwihnte fehlende Inklusionsconsulting festhalten, dass sogenannte
Diversitdtsmanager*innen der Bildungsdirektion mit der Umsetzung von inklusiven
Strukturen im Schulsystem und der Bereitstellung von Fachexpertise im Bereich
Inklusion, Diversitidt und Sonderpddagogik beauftragt sind (vgl. Bildungsdirektion
Wien, 2024). Sie gehoren aber der falschen Welt an, da sie Akteur*innen der Welt der
Politik und Verwaltung sind. Sie sind extern, sowohl ortlich als auch administrativ. Sie
sind nicht Teil der Schulpersonal-Welt. Sie sind nicht Teil des Schulstandortes. Der
Wunsch der Akteur*innen der Schulpersonal-Welt ist es allerdings, ein
Inklusionsconsulting vor Ort zu haben. Also jemanden, der all jene Aufgaben der
Diversititsmanager*innen erfiillt, aber als Akteur*in Teil der Schulpersonal-Welt ist
und nicht als Akteur*in der Welt der Politik und Verwaltung. Als Akteur*in der
Schulpersonal-Welt ist anzunehmen, dass auch das Vertrauen und die Zusammenarbeit
mit Akteur*innen, denen man tdglich auf selber Augenhohe am Schulstandort begegnet,
auf einem besseren Fundament gebaut ist, als mit Akteur*innen die von extern, aus einer
anderen Welt kommend, auf einer anderen hierarchischen Ebene eine Zusammenarbeit

anstreben.

121



Auf Ebene der Personalentwicklung konnen folgende fehlende Gelingensfaktoren

hinsichtlich der Etablierung inklusiver Strukturen, orientiert an ausgewdhlten Indikatoren des

,.Index fir Inklusion®, identifiziert werden:

Hinsichtlich der besseren Nutzung der fachlichen Kompetenzen und Kenntnissen des
Schulpersonals werden mehr Teambuilding-Moglichkeiten und mehr projektartige
Arbeiten und Vernetzungen von Unterrichtsfachern gefordert, sowie generell mehr
Motivation, sich mit eigenen Fachkompetenzen in die Schulwelt einzubringen (vgl.
Interview AHS1 Z.400 — 401, vgl. Interview AHS2 Z.751-753 & vgl. Interview MS1
7.180-183).

Ausgehend von der durchgefiihrten relationalen Analyse ldsst sich auf Ebene der
Personalentwicklung zudem die Annahme festhalten, dass der vorherrschende
Personalmangel als Chance fiir die Etablierung inklusiver Strukturen auf Personalebene
begriffen werden kann. Betrachtet man in diesem Kontext die Relation zwischen
Personalentwicklung, Schulautonomie und einem inklusiven Verstindnis von Leitung,
so kann davon ausgegangen werden, dass attraktive Recruiting-Maflnahmen als
Instrument der Personalbeschaffung in Zukunft immer wichtiger werden.
Moglicherweise liegt auch hier die Chance, Lehrpersonen mit einem inklusiven
Verstéindnis von Bildung gezielt anzuwerben, um auch auf Personalebene inklusive
Strukturen starker zu etablieren. In weiterer Folge werden
Personalentwicklungsmaflnahmen mehr Bedeutung erhalten, wenn es darum geht,
bestehendes Personal zu halten. Hier bekommt die Relation zwischen dem
“Wohlbefinden des Kollegiums* und der Verantwortlichkeit der Schulleitung dieses zu
ermdglichen, eine tiefere Bedeutung. Man kann davon ausgehen, dass Schulen kiinftig
mehr in ihr Personal investieren miissen um dieses zu halten, und Hindernisse wie
fehlende Entlohnung von Mehraufwand hier als mdglicher Anreiz eine Rolle spielen
konnte.

Es ist auBlerdem anzunehmen, dass auf Ebene der Personalentwicklung die
Gewerkschaft weiterhin eine fithrende Rolle einnehmen wird, wenn es darum geht,
weitere Entlastungspakete fiir Pidagog*innen und Schulleiter*innen auszuhandeln, wie
z.B. die Schaffung neuer Funktionen (Stichwort Inklusionsconsulting vor Ort),
zusitzliche personelle Ressourcen und generelle Unterstiitzung von Schulleitungen und

Lehrkriften in der Schulentwicklung.
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Im Zuge der Beantwortung der dritten Forschungsfrage lassen sich nun zusammenfassend
folgende konkrete Gestaltungsmainahmen oder Handlungsempfehlungen ableiten und
formulieren. Diese beziehen sich nicht nur auf die erhobenen Daten, sondern auch auf
Gedanken zu den im Forschungsprozess vorausgegangenen theoretischen Uberlegungen, sowie
Ideen, argumentiert aus der eigenen Rolle als Inklusionspddagoge. Die
Handlungsempfehlungen werden separat fiir jede Ebene der Schulentwicklung formuliert. In
der linken Spalte ist die Handlungsempfehlung angegeben und in der rechten Spalte die fiir die

Umsetzung zustdndigen Akteur*innen.

Folgende konkrete Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf der

Ebene der Organisationsentwicklung lassen sich aus den Forschungsergebnissen ableiten:

... auf Ebene der Organisationsentwicklung

Handlungsempfehlung Zustandigkeit

mehr Mitsprache der Schulleitung und des
Kollegiums in der Auswahl von Lehrkraften,
z.B. in Form von Hearings

Schulleitung, Bildungsministerium,
Bildungsdirektion

mehr Vertrauen seitens Politik und
Verwaltung in Schulstandorte und die
autonom getroffenen Entscheidungen Gber
die Verwendung finanzieller Ressourcen

Bildungsministerium, Bildungsdirektion

generelle Bereitstellung von mehr
finanziellen Ressourcen flr Schulen, die
inklusive Bildung umsetzen

Abbildung des Mehraufwands des
Schulpersonals, der durch die Etablierung
inklusiver Strukturen entsteht

Bildungsministerium, Bildungsdirektion

Bildungsministerium, Bildungsdirektion

Gerechte Entlohnung des Mehraufwands des
Schulpersonals, der durch die Etablierung
inklusiver Strukturen entsteht

Bildungsministerium, Bildungsdirektion

Bildungsministerium, Bildungsdirektion, MA
56 - Schulen, Bundesimmobiliengesellschaft
BIG, Baupolizei (MA37)

Bereitstellung von Schulgeb&uden, die
ausnahmslos zu 100% barrierefrei sind

Organisation von Inklusionsklassen mit
niedrigerer Gesamtanzahl an Schiller*innen
(als Klassen, die nicht inklusiv arbeiten)

Schulleitung, Inklusionslehrpersonen,
Lehrpersonen mit und ohne Verstandnis und
Engagement fur Inklusion

Abbildung 33: eigene Darstellung: Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der

Organisationsentwicklung
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Folgende konkrete Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf der

Ebene der Unterrichtsentwicklung lassen sich aus den Forschungsergebnissen ableiten:

... auf Ebene der Unterrichtsentwicklung

Handlungsempfehlung Zustandigkeit

Schulleitung, Inklusionslehrpersonen,
Lehrpersonen mit Verstandnis und
Engagement fir Inklusion, Integrations-
fachkrafte (MA56), Sozialpadagog*innen,
Hortpadagog*innen, Zivildiener,
Schulassistent*innen

Einsatz von Lehrpersonal nach Kompetenzen
und Fahigkeiten, nicht nach Fachern oder
Anstellungsverhaltnis

Etablierung der Téatigkeit von
Inklusionsconsulting vor Ort am
Schulstandort als vollwertige Vollzeitstelle

Bildungsministerium, Bildungsdirektion,
Schulleitung, Inklusionslehrpersonen

Intensivere Nutzung der Moglichkeiten der
Schulautonomie auf Unterrichtsebene (z.B. | Schulleitung, Inklusionslehrpersonen,
Einflhrung eines 90-Minuten-Modells oder | Lehrpersonen mit Verstandnis und
Freiarbeitssequenzen in einem fixen Engagement fir Inklusion
Stundenausmal’ pro Woche)

i Bildungsministerium, Bildungsdirektion,
mehr personelle Ressourcen am Gymnasium

Schulleitung
mehr Schulautonomie in der
Ressourcenverteilung statt Bildungsministerium, Bildungsdirektion,
Ressourcengebundenheit und Etikett- Schulleitung, Inklusionslehrpersonen

Ressourcendilemma

Ermdoglichung einer bedingungslosen
inklusiven Oberstufe

Abbildung 34: eigene Darstellung: Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Unterrichtsentwicklung

Bildungsministerium, Bildungsdirektion

Folgende konkrete Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf der

Ebene der Personalentwicklung lassen sich aus den Forschungsergebnissen ableiten:

... auf Ebene der Personalentwicklung

Handlungsempfehlung Zustandigkeit

mehr Angebot fir Teambuilding- .

Moglichkeiten Schulleitung

Initiierung von facheriibergreifenden Schulleitung, Inklusionslehrpersonen,
Projektarbeiten und Vernetzung von Lehrpersonen mit Verstandnis und
Unterrichtsfachern Engagement fur Inklusion
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Entwicklung attraktiver Recruiting-
MalRnahmen als Instrument der Bildungsdirektion, Schulleitung
Personalbeschaffung

Entwicklung von Personalentwicklungs-
Malnahmen um Personal zu halten

Abbildung 35: eigene Darstellung: Handlungsempfehlungen zur Etablierung inklusiver Strukturen auf Ebene der
Personalentwicklung

Bildungsdirektion, Schulleitung

Die formulierten Handlungsempfehlungen erheben keinen Anspruch auf Vollstédndigkeit und
beziehen sich ausschlieBlich auf die Ergebnisse des Forschungsprozesses. Schiiler*innen,
Eltern und Erziehungsberechtigte sind wichtige Akteur*innen in der partizipativen
Weiterentwicklung von Schulstandorten, z.B. mit Hilfe von Mechanismen wie einem
Elternverein und Schiiler*innenparlament. Die fiir die weitere Analyse herangezogenen
Indikatoren zielen allerdings auf andere Akteur*innen ab, wenn es um die Etablierung
inklusiver Strukturen geht. Auf Ebene der Organisationsentwicklung wird deutlich, dass die
Zustindigkeit der meisten Handlungsempfehlungen bei Akteur*innen aus Politik und
Verwaltung liegen. Die Etablierung von inklusiven Strukturen auf Ebene der
Organisationsentwicklung ist also grofftenteils abhéngig von Bildungsministerium,
Bildungsdirektion und Behorden. Auf Ebene der Unterrichtsentwicklung liegt die Zustindigkeit
der Umsetzung der meisten Handlungsempfehlungen vielmehr beim Schulpersonal. Hier haben
also Akteur*innen wie Schulleitung, Inklusionslehrpersonen oder Lehrpersonen mit
Verstindnis und Engagement flir Inklusion wesentlich mehr Einfluss auf die Etablierung
inklusiver Strukturen. Auf Ebene der Personalentwicklung liegt die Zusténdigkeit hinsichtlich
der Umsetzung der Handlungsempfehlungen sowohl bei Akteur*innen der Politik und

Verwaltung, also auch bei Akteur*innen des Schulpersonals, konkret der Schulleitung.

6.2. Reflexion des Forschungsprozesses

Der Forschungsprozess kann riickblickend als sehr umfangreich bezeichnet werden. Die
Identifikation des Problems, dass der Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention nicht
ausreichend im Osterreichischen Bildungssystem umgesetzt wird, und hier v.a. die Schulform
der Allgemeinbildenden hoheren Schulen sdumig ist, wenn es um die Etablierung inklusiver
Strukturen geht, hat mich dazu veranlasst den Fokus in diese Richtung zu steuern. Die
Annahme, dass es einige wenige Gymnasien in Wien gibt, die dem Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention nachkommen, wurde durch die Interviews bestétigt. Generell bin
ich zu der Erkenntnis gekommen, dass qualitative Interviews fiir die Erhebung von Daten,
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welche die Forschungsfragen beantworten sollen, ein geeignetes Erhebungsinstrument waren.
Immerhin ging es um die Perspektive von Piadagog*innen, die bereits das umsetzen, was im
Rahmen der Arbeit erforscht werden soll. Daher bin ich mit dem Auswahlprozedere der
Interviewpartner*innen mittels Medieninhaltsanalyse der Website aller Mittelschulen und
Gymnasien in Wien sehr zufrieden. Somit konnte ein Pool an potenziellen
Interviewpartner*innen generiert werden, wo angenommen werden konnte, dass die
Umsetzung von inklusiven Strukturen am Schulstandort bereits stattfindet und funktioniert. Das
war wiederum fiir die Qualitit der Daten von Bedeutung, da ich so im Rahmen der Interviews
thematisch auch in die Tiefe gehen konnte, ohne erst einmal erkldren zu miissen, was Inklusion
eigentlich ist. Definitiv unterschétzt habe ich den Aufwand, Interviews auf offiziellem Weg,
ohne direkten Kontakt zu einem Schulstandort, zu generieren. Offizielle Anfragen blieben oft
lange unbeantwortet, wodurch sich der Zeitplan des Forschungsprozesses in weiterer Folge
verzogert hat. Fiir die Qualitdt der Daten war es jedoch wie erwéhnt richtig und gut, nur
Personen aus dem durch die Medieninhaltsanalyse generierten Pool anzufragen.

Die Analyse des Datenmaterials anhand der Situationsanalyse — Grounded Theory nach dem
Postmodern Turn nach Adele E. Clarke empfand ich als sehr spannenden Prozess. Ich habe das
erste Mal mit dieser Analysemethode gearbeitet, wodurch die Zeitspanne der Auswertung
langer gedauert hat, als bei mir bekannten Methoden. Besonders die relationalen Analysen auf
jeder Ebene der Schulentwicklung haben Erkenntnisse zum Vorschein gebracht, auf die ich so
wahrscheinlich nie gestoflen wire. Auch die Analyse der sozialen Welten und Arenen hat mir
schlussendlich dabei geholfen, mir einen guten Uberblick iiber alle sich in der Situation
befindenden Akteur*innen zu verschaffen, mich in alle Akteur*innen hineinzuversetzen und
thre Welt zu verstehen und in weiterer Folge natiirlich wichtige Relationen zwischen den
Akteur*innen und Welten zu identifizieren. Hinsichtlich der Beantwortung der
Forschungsfragen empfand ich es als wichtig, hier nochmals alle Aspekte und Erkenntnisse des
gesamten Forschungsprozesses anzufiihren und die Diskussion thematisch auf die drei Ebenen
der Schulentwicklung aufzuteilen. Auch dadurch wurde es moglich, die Erkenntnisse

abschlieBend in konkreten Handlungsempfehlungen zu formulieren.

Fiir weiterfiihrende Forschungsvorhaben wire es z.B. spannend, auf Basis des hier erstellten
Forschungsdesigns neben der Etablierung inklusiver Strukturen auch die Schaffung inklusiver
Kulturen und Entwicklung inklusiver Praktiken zu untersuchen. Grundsitzlich wére es auch
spannend, die Umsetzung aller im Index fiir Inklusion angefiihrten Indikatoren qualitativ zu

erheben. Zudem konnte man sich auch ansehen, wie hier berufsbildende mittlere und héhere
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Schulen auf der Ebene der Sekundarstufe II mit der Umsetzung von Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention umgehen. Der Fokus dieser Arbeit lag auf der Perspektive von
Inklusionspadagog*innen. Grundsitzlich konnte man mit den gleichen Forschungsfragen auch
die Perspektive anderer Akteur*innen erforschen, wie z.B. die Perspektive von Schiiler*innen,
oder Akteur*innen aus dem Bereich Politik und Verwaltung. Mit Spannung kann auch eine
erneute Zwischenbilanz bzw. Zwischenevaluierung der Zweitversion des Nationalen
Aktionsplan Behinderung erwartet werden und in diesem Zusammenhang der Frage
nachgegangen werden, wie sich dessen Beurteilung auf die Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention auswirkt. Inklusion kann im Kontext von Schulentwicklung als
flieBender Prozess bezeichnet werden, insofern haben wir es in einer Zeit, in der das Bediirfnis
nach Transformation bei allen Akteur*innen der vorhandenen Situation stark wahrnehmbar ist,

mit einem spannenden Forschungsfeld und einer spannenden Zukunft zu tun.
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10.Anhang

10.1. Interviewleitfaden

~Schulentwicklung und Inklusion® Stefan Hold (2023711)
Interviewleitfaden

1. FORSCHUNG

+ Titel Schulentwicklung und Inklusion an &ffentlichen allgemeinbildenden héheren Schulen und
Mittelschulen mit Inklusionserfahrung in Wien®

» Ausgangspunki: die Umsetzung von Artikel 24 der UN-BREK, der das Recht auf inklusive Bildung
beinhaltet.

» (Ubergeordnetes analytische fiel: zu untersuchen, wie inklusiven Strukturen, auf den Ebenen
der Schulentwicklung, an 6ffentlichen allgemeinbildenden héheren Schulen und Mittelschulen
in Wien mit Inklusionserfahrung, etabliert werden bzw. was diese Etablierung verhindert, und
was es fir deren Umsetzung braucht.

+ Beitrag zur Professionsforschung: Die Perspektive von Padagogtinnen sichtbar machen.

Grundsatzlich interessiert mich, wie Sie an Ihrem Schulstandort Inklusion umsetzen, was zum
Gelingen beitrégt und wo die Herausforderungen liegen. Und was andere Schulen in Folge
dessen von Ihnen und Ihrem Schulstandort lermen kbnnen.

Inklusionsverstandnis: Inklusion bezieht sich nicht nur auf die Teilhabe von Kindem und
Jugendlichen mit Beeintrachtigung oder Schilerinnen mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf bzw. individuellem Bildungsbedarf. Inklusion bezieht sich auf
Ungleichheitsdimensionen wie Beeintrichtigung, Geschlecht, sozio-kulturelle, sozio-
dkonomische sowie ethnische Herkunft, Alter und sexuelle Orientierung und verfolgt
eine Verbesserung der Teilhabe fiir alle (vgl. Booth & Ainscow, 2019, 5. 32 & Universitat
Wien, 2023).

2. ORGANISATORISCHES
» Einverstdndnis dber Aufnahme des Gesprichs
=  Einverstandniserklarung

+ Basisdaten: bisheriger Karriereverlauf, Dienstjahre, Unterrichtsfacher, Schulformen

3. INTERVIEW

Indikator B1.8. Die Schule organisiert Lerngru n_so, dass die Vielfalt
abgebildet und das Lernen aller unterstiitzt wird.

Dimenzionzbereich B1 .Eine Schule fir alle entwickeln”

Ebene der Unterrichtsentwicklung

Alle Lemgruppen werden fair behandelt hinsichtlich Raumausstattung, Lage der Klassenraume und
Zuweisung von padagogischem Personal. Das Schulpersonal sorgt daflr, dass die Kinder und
Jugendlichen in heterogenen Gruppen mit- und voneinander lernen konnen. Kinder und Jugendliche
werden angehalten. sich gegenseitig beim Lemen zu unterstitzen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, 5. 131).
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~Schulentwicklung und Inklusion® Stefan Hold (2023711)
Interviewleitfaden

+ 1A: Blicken wir in lhre Klassen... was kinnen Sie mir liber Lerngruppen
erzdhlen, die alle unterstiitzen? Ist Vielfalt ein Thema? Wie werden die
Lerngruppen organisiert? (... in heterogenen Gruppen voneinander
lernen? ... sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen?)

+ 1B: Was erschwert die Organisation solcher Lerngruppen?

+ 1C: Was wiirde die Organisation solcher Lerngruppen vereinfachen?

Indikator B1.2. Die Schule hat ein inklusives Verstindnis von Leitung.
Dimensionsbereich B1 .Eine Schule fir alle entwickeln”

Ebene der Organisationsentwicklung

Es besteht Einigkeit darOber, dass gute Fihrungskrafte nicht hierarchisch vorgehen, sondern auf
Zusammenarbeit setzen. Es wird darauf verzichtet, eine unreflektierte Einhaltung von Anweisungen der
Schulleitung oder staatlicher Stellen einzufordem, Entscheidungen werden auf der Grundlage von
Argumenten gefallt und nicht aufgrund won Machtverhaltnissen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, 5. 125).

« 2A: Blicken wir auf das Thema Leitung bzw. Schulleitung... kbnnen Sie
mir etwas dariiber erzdhlen, welches Verstiandnis von Leitung an lhrer
Schule spiirbar ist? Besteht z.B. Einigkeit dariiber, dass gute
Fihrungskrifte  nicht hierarchisch vorgehen, sondern  auf
Zusammenarbeit setzen?

+« 2B: Wo liegen hier ihrer Meinung nach die Hindernisse hinsichtlich eines
inklusiven (nicht hierarchischen) Leitungsstils?

» 2C:Was wire aus lhrer Perspektive noch notwendig, damit ein inklusives

(nicht hierarchisches) Verstandnis von Leitung existieren kann?

Indikator B1.10. Die Schule ist fiir alle Menschen barrierefrei zuganglich.

Dimensionsbereich B1 .Eine Schule flr alle entwickeln”

Ebene der Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwickiung

E= gibt einen Plan, die Zuganglichkeit der Schule im Hinblick auf Barmierefreiheit zu verbessemn.
Menschen mit Beeintrachtigung und Menschen verschiedener Altersbereiche werden an der
Herstellung von Bamierefreiheit in der Schule beteiligt. Barrierefreiheit wird so gestaltet, dass sich alle
Menschen selbststandig bewegen kbnnen, ohne auf die Unterstitzung anderer angewiesen zu sein
(vgl. Booth & Ainscow, 2019, §. 133).
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.Schulentwicklung und Inklusion® Stefan Hold (2023/11)
Interviewleitfaden

* 3A: Was konnen Sie mir zum Thema “Barrierefreiheit fiir alle Menschen*
an lhrer Schule erzahlen? (Barrierefreiheit Teil des
Schulentwicklungsplans? alle Aspekte und Bereiche der Schule
barrierefrei zuganglich? Selbststindige Bewegung ohne Unterstiitzung
fir alle moglich?)

e 3B: Was verhindert derzeit einen barrierefreien Zugang fiir alle
Menschen?

* 3C: Welche noch nicht vorhandenen Faktoren wiirden die Schule fiir alle
Menschen barrierefrei zuganglich machen?

Indikator B1.11. Gebdude und Schulgeldnde sind so gestaltet. dass sie die
Teilhabe aller unterstiitzen.

Dimensionsbereich B1 ,Eine Schule fir alle entwickeln”

Ebene der Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung

Der Entwicklungsplan fur das Schulgebaude sieht vor, dass die Teilhabe der Erwachsenen, Kinder und
Jugendlichen erleichtert wird, und Anregungen des Schulpersonals, der Kinder und Jugendlichen sowie
der Eltemn/Erziehungsberechtigten ber(icksichtigt werden. Bei der Entwickiung der Schule und des
Schulgelandes werden die Interessen aller Kinder und Jugendlichen bertcksichtigt und nicht nur die
einzelner Gruppen. Alle Mitglieder des Schulpersonals empfinden die raumlichen Arbeitsbedingungen
an der Schule als gut (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 134).

* 4A: Was konnen Sie mir liber die Gestaltung des Schulgebdudes und
Schulgeldndes erzdhlen? ... inwiefern wird die Teilhabe aller unterstiitzt?
(Entwicklungsplan, der alle einbezieht? Schulische Gremien? Inspiration
fiir die Gestaltung von anderen Schulen?)

* 4B: Was verhindert derzeit die Teilhabe aller hinsichtlich der Entwicklung
von Gebdude und Geldnde?

* 4C: Was wire notwendig, damit die Teilhabe aller gelingt?

Indikator B1.1. Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter.
Dimensionsbereich B1 Eine Schule fur alle entwickeln"
Ebene der Organisationsentwicklung

141




~Schulentwicklung und Inklusion® Stefan Hold (2023/11)
Interviewleitfaden

Schulpersonal, Mitglieder schulischer Gremien, Eltern und Erziehungsberechtigte sowie Kinder und
Jugendliche werden in die Entwicklung der Schule miteinbezogen. Es gibt einen Entwicklungsplan fur
die Schule und ihre Umgebung, der beim Schulpersonal, bei den Mitgliedem schulischer Gremien,
Eltern und Erziehungsberechtigten sowie Kindern und Jugendlichen bekannt und anerkannt ist. In der
Schulgemeinschaft wird dariber nachgedacht, auf welche Weise die Kulturen in der Schule eine
inklusive Entwicklung hemmen bzw. unterstltzen (vgl. Booth & Ainscow, 2019, 5. 124).

« 5A: Wie und in welcher Form kann sich das Schulpersonal an der
Entwicklung der Schule beteiligen? (Schulentwicklungsplan?) ... und die
Eltern und Erziehungsberechtigten? ... und die Schiiler*innen?

« 5B: Wo liegen die Hindernisse hinsichtlich einer Beteiligung?

« 5C: Was wiirde es noch brauchen, damit lhre Schule sich partizipativ
weiterentwickelt?

Indikator B2.5. Die Schule reflektiert ihren Umgang mit einem zugeschriebenen
sonderpiddagogischen Férderbedarf bzw. individuellen Bildungsbedarf kritisch

und setzt entsprechende Mafnahmen inklusiv um.
Dimensionzsbereich B2 Unterstitzung flr Vielfalt organisieren”
Ebene der Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung

Das Schulpersonal vermeidet es, bestimmte Schiler*innen als snormale« Lernende zu bezeichnen,
was suggerert, dass andere Schilertinnen  mit dem  Etkett ssonderpidagogischer
Forderbedarfindividueller Bildungsbedarf« weniger normal sind. Es besteht ein Bewusstsein darlber,
dass Begriffe fur Beeintrachtigungen, wie z.B. Blindheit, Gehorlosigkeit oder Kérperbesintrachtigung,
nicht automatisch die Zuschreibung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bzw. individuelien
Bildungsbedarfz rechifertigen. Die Mittiel zur Unterstiizung won Schiler'innen mit  einem
zugeschriebenen ssonderpddagogischen Férderbedarf« werden genutzt, um die Schule insgesamt
darin zu starken, auf Vielfalt einzugehen (vgl. Booth & Alnscow, 2019, 5. 141).

= 6A: lhrer Meinung nach... Inwiefern reflektiert die Schule den Umgang mit
einem zugeschriebenen sonderpddagogischen Forderbedarf baw.
individuellen Bildungsbedarf? ... geschieht das kritisch und werden
entsprechende Mafnahmen inklusiv umgesetzt? (z.B. Vermeidung der
Bezeichnung  “normale* Lernende, Differenzierung zwischen
Korperbeeintrdchtigung und Zuschreibung eines SPF, Wortgebrauch von
Unterstiitzung, Entwicklung, Inklusion anstatt SPF?)
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* 6B: Was erschwert derzeit eine kritische Reflexion der Schule in diesem
Kontext? Was wiirden Sie machen?

e 6C: Was wiirde es brauchen, damit eine kritische Reflexion in diesem
Kontext moglich ist? ... und entsprechende MaBnahmen inklusiv
umgesetzt werden?

Indikator B1.4. Die fachlichen Kompetenzen und Kenntnisse des Schulpersonals
sind bekannt und werden genutzt.

Dimensionsbereich B2 ,UnterstGtzung fir Vielfalt organisieren®
Ebene der Personalentwicklung

Kompetenzen, Kenntnisse und Interessen des padagogischen und nicht-padagogischen Personals
werden systematisch erfasst und als Ressource genutzt und wertgeschatzt. Mitglieder des
Schulpersonals flhlen sich ermutigt, ihre Fahigkeiten und Kenntnisse zu nutzen, um das Lemen der
Kinder und Jugendlichen zu unterstitzen. Die unterschiedlichen Kulturen und sozialen Hintergrinde der
Mitglieder des Schulpersonals werden flr die Entwicklung von Lernangeboten herangezogen (vgl.
Booth & Ainscow, 2019, S. 127).

e 7A: Inwiefern sind lhrer Meinung nach die fachlichen Kompetenzen,
Kenntnisse und Erfahrungen des Schulpersonals bekannt? ... und
inwiefern werden diese innerhalb des Kollegiums genutzt? (z.B.
Ermutigung des Kollegiums eigene Kenntnisse und Erfahrungen an
andere weiterzugeben?)

e 7B: Woran liegt es, dass Kompetenzen und Kenntnisse innerhalb des
Schulpersonals nicht bekannt bzw. genutzt werden?

e 7C: Was wire notwendig, damit die fachlichen Kompetenzen und
Kenntnisse des Schulpersonals bekannt sind und genutzt werden?

Indikator B2.3. Ressourcen zum Sprachenlernen stirken die Mehrsprachigkeit

der Einzelnen und der ganzen Schule.
Dimensionsbereich B2 .Unterstltzung flr Vielfalt organisieren”
Ebene der Unterrichtsentwicklung

Erwachsene, Kinder und Jugendliche Obernehmen gemeinsam Verantwortung daflr,
Deutschanfanger*‘innen beim Erlemen der neuen Sprache zu unterstitzen. Das padagogische Personal
integriert die Sprachen aller Schiler*innen in Lermnarrangements, und Dolmetscher*innen sind bei

Bedarf verfugbar (vgl. Booth & Ainscow, 2019, S. 139).
5
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Interviewleitfaden

8A: Was kénnen Sie mir iiber Mehrsprachigkeit an lhrer Schule erzéhlen?
... wie wird die Mehrsprachigkeit (der Einzelnen und der ganzen Schule)
gestdrkt? (z.B. gemeinsame Verantwortung iiber Unterstiitzung von
Deutschanfanger®*innen? Integration der Sprache aller Schiller*innen in
das Lernarrangement? Verfiigbarkeit von Dolmetscher®innen?

8B: Was erschwert lhrer Meinung nach die Starkung der
Mehrsprachigkeit?

8C: Was benétigt die Schule, um die Starkung der Mehrsprachigkeit der
Einzelnen und der ganzen Schule zu stirken?
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Anmerkungen:

Die Interviewpartner*innen bekommen nur die grau hinterlegten Interviewfragen
gestellt, alle weiteren Textangaben werden im Interview nicht genannt.

Das Konstrukt der Zuordnung der Indikatoren auf der Ebene der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung nach Rolff und den Bereichen ,,B1: Eine Schule
fiir alle entwickeln* und ,,B2: Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren* nach Booth &
Ainscow wird gegeniiber den Interviewpartner*innen nicht genannt, da die Zuordnung
fiir das Interview selbst keine Relevanz hat, lediglich fiir die spédtere Auswertung.

Die Indikatoren mit Buchstabe B1, B2 und Indikatorennummer, sowie deren textlicher
Inhalt werden gegeniiber den Interviewpartner*innen nicht formuliert oder genannt, da
diese innerhalb des Interviews selbst ebenfalls keine Relevanz haben und lediglich fiir
die spitere Auswertung der Daten dienlich sind.

Pro Indikator wird zuerst (A) nach dem Ist-Zustand gefragt, danach (B) nach den
Hindernissen, und schlielich (C) nach moglichen Faktoren, die es brauchen wiirde,

damit der Indikator umgesetzt werden kann.
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10.2. Auszug aus Transkript

102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
17
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136

Interview AHS1

B: Grundsatzlich ist die Schulleitung schon hierarchisch aufgebaut, einfach mit einer
Leitwdlfin und einem Leitwolf. Die sich aber tatsachlich sehr versucht in das Team
einzubringen. Oder die versucht, das Team ein bisschen auf Augenh&he heranzuheben.
Sehr viele Aufgaben verteilt. Das kann man jetzt auslegen, wie man méchte. Die einen
sagen, sie weist Arbeiten von sich weg. Die anderen sagen, sie gibt uns mehr
Kompetenzen. Das kann man durchaus von beiden Seiten betrachten. In Wahrheit wird
schon das Kollegium dadurch gestarkt. Es gibt eine starke Personalvertretung und es gibt
sehr kraftvolle und fachlich potente Lehrer. Oder auch durch die Schulentwicklung sehr
beeinflussende Lehrkrafte bei uns.

A: Gibt es da irgendwie in diesem Verhiltnis Hindemnisse, die du siehst, die die
Zusammenarbeit dieser zwei Ebenen Kollegium und Leitung erschweren?

B: Das sind meistens perstnliche Bediirfnisse. Und wenn das dann wirklich kollidiert, ist
es dann oftmals so, dass irgendwann die Lehrkraft sagt, ich suche mir doch eine andere
Schule. Weil ich komme auf persénlicher Ebene nicht klar.

A: Alles klar. Also jetzt nichts systembezogenes?

B: Nein, das ist nicht systembezogen. Genau.

A: Wenn man sich anschaut, was du erwdhnt hast, dem Kollegium Kompetenzen
dbertragen. Gibt es da irgendetwas, wo du sagst, genau das brauchte es, damit das noch
besser im ganzen Organisationsprozess funktioniert?

B: Auf die Integrationsklasse bezogen oder grundsatzlich?

A: Grundsatzlich auf die ganze Schule.

B: Eigentlich nicht. Der Vizerektor hat selbst schon so einen groften Haufen an
Kompetenzen und er kommt aus dem Team. Und unterrichtet auch noch an der Schule.
Er ist das ultimative Bindeglied. Und er steht so fest im Team drinnen, dass man da
wirklich von einem eigentlich recht ausgewogenen Machtverhilnis und Machigefige
sprechen kann. Es ist sicher in vielen Schulen unterschiedlich, weil Schulen einfach
hierarchisch aufgebaut sind. Grundsatzlich von ihrer Struktur. Aber ich muss sagen, bei

4
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10.3. Einverstindniserklirung Fokusgruppengespriach

g0 Wniversitat
Ry wien

EINVERSTANDNISERKLARUNG
zur Erhebung und Verarbeitung personenbezogener Daten (Fokusgruppengesprach)

Arbeitstitel Masterarbeit: wSchulentwicklung und Inklusion an dffentlichen ollgemeinbildenden
hidheren Schulen und Mittelschulen mit Inklusionserfahrung in Wien"

Verfasser, Interviewer: Stefan Hold, BEd, MA, MSc

Institut: Universitat Wien, Zentrum fir Lehrer*innenbildung

Mame Teilnehmer*in:
Datum & Uhrzeit:
Form (vor Ort f online):

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, als Expert™in fir ein Fokusgruppengesprach fiir
die Abfassung meiner wissenschaftlichen Masterarbeit an der Universitat Wien zur Verfigung zu
stehen. Wenn Sie mehr Informationen zum Forschungsvorhaben winschen, oder Fragen zu dieser
Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gerne an mich. Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung,

Stefan Hold, BEd, MA, MSc
Mail: a0070027 D@unet.univie.ac. at
Tel: 0699 110 566 76

EINVERSTANDNIS

1. Aufzeichnung: Im Einverstandnis mit Ihnen wird das Fekusgruppengesprach mit Hilfe eines digitalen
Aufzeichnungsgerats (Mabiltelefon wenn Interview var Ort, oder Zoomprogramm wenn Interview
anling) dokurnentiert, und flir den weiteren Auswertungsprozess anonymisiert und wdrtlich
transkribiert.

2. Audio-/Videodaten: lhre Angaben werden im weiteren Forschungsverlauf pseudoananymisiert (d.h.
die Daten werden mit Hilfe eines Kiirzels abgespeichert), sodass fir all jene, die nicht den , Schiiissel”
haben, kein Rickschluss auf thre Person mdglich ist. Die Audio-/Videodaten des Interviews werden
ausschlieflich vom Verfasser der Masterarbeit und ausschlieltlich zu Forschungszwecken genutzt. Die
Daten werden nicht an Dritte weitergegeben, bis zum Abschluss der Masterarbeit beim Verfasser
archiviert und anschliefend geloscht.

3. Transkriptionsdaten: Die daraus entstandene Transkription wird der Arbeit im Anhang beigefugt,
baw. in ananymer Form (ber den Abschluss der Masterarbeit hinaus aufgehoben und kann bei
Interesse zur Einsicht zur Verflgung gestellt werden. thr Mame und Ihr Schulstandort werden
ausnahmslos nicht namentlich genannt und anonymisiert, sodass keine Verbindung zwischen thnen
und threm Schulstandort rickgeschlossen werden kann.

4, Verdffentlichung: Abschlussarbeiten mussen laut Universitatsgesetz veroffentlicht werden (durch
Aufstellen in der National- und Universitatsbibliothek), sie sind dblicherweise auch online zuganglich.

Ich bin mit allen genannten Punkten einverstanden und stimme der Einverstandniserklarung zur
Erhebung und Verarbeitung meiner personenbezogenen Interviewdaten zu.

Datum, Vorname, Machname (Druckschrift), Unterschrift
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10.4. Einverstindniserklirung Interviews

o

Lniversitat
Jwien

EINVERSTANDNISERKLARUNG

zur Erhebung und Verarbeitung personenbezogener Interviewdaten

Arbeitstitel Masterarbeit: wSchulentwicklung und Inklusion an dffentlichen allgemeinbildenden
hidheren Schulen und Mittelschulen mit Inklusionserfahrung in Wien"

Verfasser, Interviewer: Stefan Hold, BEd, MA, MSc

Institut: Universitat Wien, Zentrum fir Lehrer*innenbildung

Name Interviewperson:

Interviewdatum & Uhrzeit:

Form (vor Ort / online):

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, als Expert®in fir ein Gesprach fir die Abfassung
meiner wissenschaftlichen Masterarbeit an der Universitat Wien zur Verfliigung zu stehen. Wenn Sie
mehr Informationen zum Forschungsvorhaben wiinschen, oder Fragen zu dieser Erhebung haben,
wenden Sie sich bitte gerne an mich. Vielen Dank fir lhre Unterstitzung,

Stefan Hold, BEd, MA, MSc
Mail: a0070027 0@unet.univie.ac. at
Tel: 0699 110 566 TG

EINVERSTANDNIS

1. Aufzreichnung: Im Einverstindnis mit lhnen wird das Interview mit Hilfe eines digitalen
Aufzeichnungsgerdts (Mobiltelefon wenn Interview vor Ort, oder Zoomprogramm wenn Intervies
anling) dokumentiert, und fir den weiteren Auswertungsprozess anonymisiert und wartlich
transkribiert.

2. Audio-/Videodaten: Ihre Angaben werden im weiteren Forschungsverlauf pseudoanonymisiert (d.h.
die Daten werden mit Hilfe eines Kirzels abgespeichert), sodass fiir all jene, die nicht den , Schltssel”
haben, kein Ruckschluss auf Ihre Person mdglich ist. Die Audio-Videodaten des Interviews werden
ausschlieflich vam Verfasser der Masterarbeit und ausschlieflich zu Forschungszwecken genutzt. Die
Daten werden nicht an Dritte weitergegeben, bis zum Abschluss der Masterarbeit beim Verfasser
archiviert und anschliefend geldscht.

3. Transkriptionsdaten: Die daraus entstandene Interviewtranskription wird der Arbeit im Anhang
beigefligt, baw. in ananymer Form dber den Abschluss der Masterarbeit hinaus aufgehoben und kann
bei Interesse zur Einsicht zur Verfigung gestellt werden. thr Name und Ihr Schulstandort werden
ausnahmslos nicht namentlich genannt und anonymisiert, sodass keine Verbindung zwischen lhnen
und threm Schulstandort rickgeschlossen werden kann.

4, Verdffentlichung: Abschlussarbeiten mussen laut Universitatsgesetz veroffentlicht werden (durch
Aufstellen in der National- und Universitatsbibliothek], sie sind Ublicherweise auch online zuganglich.

Ich bin mit allen genannten Punkten einverstanden und stimme der Einverstandniserklarung zur
Erhebung und Verarbeitung meiner personenbezogenen Interviewdaten zu.

Datum, Vorname, Machname (Druckschrift), Unterschrift
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