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1 Einleitung

»Wir sind in die Schulen gegangen und haben gefragt, wo ihnen ,der Schuh driicke"*
(Geschiftsfithrer des Friedrich-Wilhelm-Stifts).

»Der Schuh driickte“ drei Grundschulen in Hamm. Die Umsetzung inklusiver
Beschulung war schwieriger als gedacht. Nicht nur in Hamm, sondern fiir
viele Schulen und Kommunen in Deutschland stellt Inklusion noch eine grofle
Herausforderung dar. Mit dem Begriff Inklusion wird der Prozess bezeichnet,
der allen Schiiler*innen die Teilhabe an Bildung ermdglichen soll. Eng gefasst be-
zieht sich die Inklusionsdebatte, ausgeldst durch die UN-Behindertenrechtskon-
vention (UN-BRK) im Jahr 2006, insbesondere auf Menschen mit Behinderung.

Die UN-BRK (2006) fordert von allen Vertragsstaaten ein inklusives Bildungs-
system auf allen Ebenen, das Menschen mit Behinderung nicht vom allgemeinen
Bildungssystem ausschliefit. Umgesetzt werden diese Forderungen hierzulande
mafigeblich durch die Eingliederungshilfen (nach SGB VIII und IX) als Einzel-
fallhilfen. Héufig fithren aber insbesondere die Strukturen dieser Hilfe zu grofier
Unzufriedenheit in den Schulen und zu dem Wunsch nach Veridnderungen. Aus
diesem Wunsch heraus werden zunehmend alternative Inklusionsmodelle an
den Schulen erprobt. Besonders beliebt sind dabei die sogenannten Poolmodelle,
in denen die Individualleistung der Eingliederungshilfen der Biindelung von
Bedarfen der Kinder in einer Klasse oder Schule weicht. Auch an den drei
stadtischen Grundschulen in Hamm Bockum-Hével wurde ein Poolmodell mit
dem Modellprojekt Ein guter Ort fiir alle eingefiihrt.

Das Projekt wurde von einem freien Trager in Kooperation mit den drei
Schulen gestaltet und iiber drei Jahre (2017-2020) erprobt. Gefordert wurde das
Projekt von der Stiftung Wohlfahrtspflege NRW. Ziel des Projektes war es, Kinder,
deren Teilhabe in der Schule geféhrdet oder eingeschréinkt ist, so zu unterstiitzen,
dass sie in vollem Umfang und gleichberechtigt an der Schule teilnehmen und
ihre Selbststandigkeit in Bezug auf Lernen und lebenspraktische Kompetenzen
wahren kénnen.

Die zur Unterstiitzung der Kinder eingesetzten Schulbegleiter*innen sollen
mehr Sicherheit beziiglich ihrer Anstellung erlangen und in das Schulkollegium
eingebunden werden. Nicht zuletzt war und ist auch ein Anliegen, den hohen
Biirokratieaufwand der Antragstellung zu reduzieren und die Kosten bzw. den
Kostenanstieg der Hilfen zu verringern.

Bei der Erprobung des Modells wurden die Schulen wissenschaftlich begleitet.
Es wurde untersucht, inwiefern die gesetzten Ziele der Inklusion mit der Pool-
l6sung erreicht werden konnen. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
des Projektes stand insbesondere die Frage im Mittelpunkt, welche padagogisch
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angestrebten Entwicklungen sich fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf (SPF) und ihre Mitschiiler*innen ergeben. Anhand der Ergebnisse der
Evaluation des Projekts zeigt sich, dass die soziale Teilhabe von Kindern mit
SPF mit grofler Wahrscheinlichkeit auch dann gewdhrleistet werden kann,
wenn die Férderung nicht auf ein einzelnes Kind gerichtet ist. Anders als in
anderen Studien (siehe beispielsweise Ehrenberg/Liicke 2017) zu sozialer Teil-
habe und Schulbegleitung konnten keine negativen Effekte der Schulbegleitung
im Poolmodell auf die Integration in die Klasse oder das Schlieflen von Freund-
schaften festgestellt werden. Im Gegenteil: Lehrkrifte und Schulbegleitungen
sehen positive Wirkungen.

Unser Anliegen ist es, das Hammer Modellprojekt als Beispiel einer Pool-
16sung vorzustellen. Wir beschreiben die zentralen Befunde der Evaluation, dis-
kutieren diese, und stellen die daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen dar.
Als Wegweiser und Orientierungshilfe stellen wir die Inhalte unseres Berichtes
kurz vor: Wir beginnen in Kapitel 2 mit einer kurzen Einfithrung in die In-
klusionsdebatte und beschreiben die Umsetzung schulischer Inklusion mit Blick
auf Nordrhein-Westfalen. Es wird darum gehen zu klaren, welche Erfahrungen
den Wandel zu einem Poolmodell beférdern. Das soll einerseits mit Blick auf
die Kinder erfolgen. Anderseits wollen wir auch die finanzielle Situation der
Kommunen betrachten. Im Kapitel 3 erlautern wir, was unter einer Poollosung
oder einem Poolmodell gemeint ist und verschaffen uns einen Uberblick iiber
die verschiedenen Gestaltungsweisen. Das spezifische Konzept und die Ziele
des Poolmodells in Hamm werden im Kapitel 4 dargestellt. Im Mittelpunkt des
Buches steht die Evaluation. Kapitel 5 bietet einen Uberblick tiber das multi-
perspektivische und mixed-methods Forschungsdesign, die einzelnen Methoden
und die Stichprobe. Die anschlieflenden Kapitel behandeln die verschiedenen
Themenschwerpunkte, die im Rahmen der Begleitforschung gesetzt wurden: das
Wohlbefinden und die Soziale Teilhabe der Schiiler*innen, die Kooperation von
Lehrkréften und Schulbegleitung, die Koordination und das Management des
Pool-Modells sowie die Ubergangsgestaltung am Ende der Grundschulzeit.

Der erste Blick gilt dementsprechend den Befunden der Kinderbefragungen.
Die Schiller*innen wurden anhand eines Fragebogens beziiglich ihrer Ein-
stellungen und Wahrnehmung des Schullebens im Poolmodell befragt. Die Er-
gebnisse der Erhebungen mit den Kindern werden in den Kapitel 6 und 7 be-
schrieben. In Kapitel 6 werden die Befunde beziiglich des Wohlbefindens der
Grundschiiler*innen erldutert, im Kapitel 7 stehen die Ergebnisse mit Blick
sozialen Teilhabe der Schiiler*innen im Zentrum. Es wird gezeigt, inwiefern das
Poolmodell die Inklusion in Klassen- und Schulgemeinschaft begiinstigen kann.

Der zweite Blick gilt den beruflich titigen Akteuren im Modellprojekt. Kapitel 8
behandelt die Kooperationspraxis von Lehrkriften und Schulbegleitungen im
Poolmodell, welche sich deutlich von der Praxis in der Einzelfallhilfe unter-
scheidet. Es wird herausgearbeitet, welche Bedingungen erfolgreiche Kooperation
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ermoglichen. In Kapitel 9 wird mit den Perspektiven der Schulleitungen und
Leitungen des Tragers der Inklusionshilfe die Ebene des Projekt-Managements
adressiert. In Kapitel 10 wird die Ubergangsgestaltung von der Grundschule
im Poolmodell zur weiterfithrenden Schule mit Einzelfallhilfe thematisiert. Die
Schiiler*innen der Modellschulen stehen nicht nur vor der Herausforderung, sich
an ein neues System, neue Mitschiiler*innen und Lehrer*innen zu gewdhnen. Sie
miissen bislang auch ohne die zusitzliche Unterstiitzung der systemischen Schul-
begleitung zurechtkommen.

Aus den Befunden der verschiedenen Befragungen erschliefen sich am
Ende jedes Kapitels Handlungsempfehlungen fiir die Praxis. Es gibt hier die eine
oder andere Doppelung, die wir aber deshalb in Kauf nehmen, um jedes einzel-
ne Kapitel auch in sich abzurunden. Die Erlauterungen zu den Methoden sind
allerdings in den jeweiligen Kapiteln moglichst kurz gehalten. Ausfiihrlichere
methodische und theoretische Uberlegungen stellen wir im Kapitel 5 an. In
Kapitel 11 tragen wir die Befunde zusammen und ziehen ein Fazit. Abschlieflend
stellen wir in Kapitel 12 die Bedingungen dar, die aus unserer Sicht zum Gelingen
des Poolmodells beitragen.

Dieser Band ist das Ergebnis der wissenschaftlichen Begleitung, in der wir
von 2017 bis 2020 an den Entwicklungen in Hamm Bockum-Hovel mitwirken
durften. Grundlegend war in dem Prozess immer die Frage, wie Schule so ge-
staltet werden kann, dass alle Kinder davon profitieren konnen. So vielfiltig die
Perspektiven auf diese Frage sind, so vielfiltig sind auch die Themen in diesem
Band. Wir mochten mit unseren Ergebnissen eine Orientierung geben, wie ein
Poolmodell angemessen gestaltet werden kann.

Die Autoren und die Autorin bedanken sich bei den engagierten Pidagoginnen
und Padagogen der Modellschulen, der Vergleichsschulen, der weiterfithrenden
Schule und des Friedrich-Wilhelm-Stiftes. Der Dank gilt auch allen weiteren
Personen, die wir beobachten oder befragen durften. Der Stiftung Wohlfahrts-
pflege danken wir fiir ideelle und finanzielle Férderung. Ein grofler Dank ge-
bithrt auch den studentischen Hilfskriften der Westfilischen Wilhelms-Uni-
versitat Miinster, die die Erhebungen engagiert unterstiitzten: Pierre Overesch,
Sofia Peters, Tabea Meierjohann und Ariane Schmidt.
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2 Schulische Inklusion als
Herausforderung

Benachteiligungen, die Menschen aufgrund einer Behinderung erfahren,
haben langfristige Auswirkungen auf ihre individuellen Lebenschancen. Umso
wichtiger ist es, dass ihnen die Teilhabe an Bildung ermdéglicht wird, mit der
schliefSlich die Teilhabe am gesellschaftlichen und sozialen Leben einhergeht
(vgl. Maaz/Dumont 2019, S. 300). Ziel von Inklusion ist es, ,alle Barrieren in
Bildung und Erziehung fiir alle SchiilerInnen auf ein Minimum zu reduzieren®
(Booth/Ainscow 2003, S. 11). Inklusion stellt fiir Schulen aber eine komplexe
Aufgabe dar, die es erst noch zu bewiltigen gilt. Inklusionsorientierung und dem-
entsprechende Reformen bieten die Ausgangslage und den Rahmen des Modell-
projekts, die in diesem Kapitel mit ihren Implikationen erldutert werden sollen.

Entwicklung eines inklusiven Schulsystems

Ausschlaggebend fiir die Uberlegungen zur Inklusion in Deutschland war die
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009. In
der UN-BRK heifit es in Art. 7, dass die Vertragsstaaten alle erforderlichen Maf3-
nahmen treffen, um zu gewihrleisten, dass Kinder mit Behinderungen gleich-
berechtigt mit anderen Kindern alle Menschenrechte und Grundfreiheiten ge-
nieflen konnen. Dabei ist auch Deutschland als Vertragsstaat dazu verpflichtet,
ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen zu realisieren (vgl. UN-BRK,
Art. 24). Demzufolge wurde in Deutschland, wo zuvor Kinder und Jugendliche
mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf fast ausschliefilich in einem ge-
sonderten Schulsystem beschult wurden, das parallel zum Regelschulsystem
existiert, die Entwicklung zu einem integrativen Schulsystem eingeleitet. In
Nordrhein-Westfalen wurde 2013 das ,,Erste Gesetz zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention® (auch ,9. Schulrechtsinderungsgesetz®) ver-
abschiedet, das zum Schuljahr 2014/2015 in Kraft getreten ist. In der Regel sind
demnach allgemeine Schulen dazu verpflichtet, auch Kinder und Jugendliche mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf aufzunehmen.!

Um dieser Verpflichtung nachzukommen, werden fiir Kinder mit entsprechendem
Forderbedarf Schulbegleitungen im Rahmen der Eingliederungshilfen nach SGB

1 Die Ausnahme regelt §20 (5) des 9. Schulrechtsinderungsgesetz, wenn personelle oder
sachliche Ressourcen an der Schule der Forderung des betroffenen Kindes nicht gerecht
werden wiirden.
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VIII (Kinder- und Jugendhilfe) und IX (Rehabilitation und Teilhabe von Menschen
mit Behinderungen) an Regelschulen eingesetzt. Die Erhebung von Kiflgen et al.
(2013) belegt einen Anstieg der Inanspruchnahme von Schulbegleitungen in Nord-
rhein-Westfalen. Zwischen den Schuljahren 2000/2001 und 2010/2011 wird von den
Autoren ein Anstieg um das DreifSigfache festgestellt.

Mit Blick auf die Grundschulpddagogik konstatiert Speck-Hamdan (2015),
diese habe ,das Thema Inklusion erst seit kurzem entdeckt (ebd., S.16).
Dennoch werden der Grundschule bessere Ausgangsbedingungen fiir die Um-
setzung der Inklusion eingerdumt als den weiterfithrenden Schulen, da sie im
Gegensatz zu letzteren mehr Erfahrung im Umgang mit einer heterogenen
Schiilerschaft hat. Insofern sei sie im deutschen Schulsystem am besten auf eine
inklusive Praxis vorbereitet (vgl. Seitz 2014, S.28). Wihrend, wenn auch in
eingeschrinkter Hinsicht, in der Primarstufe auf eine relativ lange Geschichte
integrativer Praxis zuriickgeblickt werden kann, mussten Schiiler*innen mit den
Forderschwerpunkten Lernen, emotionale-soziale Entwicklung oder Sprache bis
zum Jahr 2009 nach Abschluss der Grundschule regelhaft in ein Férderzentrum
wechseln (vgl. Seitz/Haas 2015, S. 13). Mittlerweile sind die Inklusionsquoten,
also die Quoten der Beschulung von Kindern mit besonderen Forderbedarfen
in allgemeinbildenden Regelschulen, fiir den Primarbereich und fiir die weiter-
fithrenden Schulen, vom Schuljahr 2000/2001 bis 2015/2016 von 8,8 % auf 38,4 %
gestiegen (vgl. Klemm 2018, S. 8). Dennoch werden Kinder nach dem Austritt aus
der Grundschule mit einer stark separierenden Schulstruktur konfrontiert (vgl.
Klemm 2015, S. 11). Belastbare statistische Befunde zur Inklusion in Deutschland
liefern Studien der Bertelsmann Stiftung (vgl. ebd.). Obgleich statistische Daten
zur Inklusion keine Informationen tiber die Qualitat der inklusiven Schule und
des Unterrichts liefern und die amtlichen Schulstatistiken nicht in vollem Um-
fang vergleichbar sind, kann festgestellt werden: Insgesamt ist in Deutschland ein
Trend erkennbar, wonach die Inklusionsanteile? zwar wachsen, zeitgleich jedoch
die Foérderquote’ der insgesamt geférderten Kinder zugenommen hat. Dies belegt
auch die Exklusionsquote,* die nur leicht abgenommen hat (vgl. Klemm 2018,
S.11). Zwischen 2008/2009 bis 2016/2017 sank die Exklusionsquote von 4,9 %
auf 4,3 % (vgl. ebd,, S. 8).

Diese Statistiken legen die Vermutung nahe, dass sich Forderbedarfe inso-
fern verdndert haben konnten, als entsprechende Diagnosen nunmehr héufiger
veranlasst werden (vgl. Lange 2017; Schuck/Rauer 2014). Mit einer steigenden
Zahl der Diagnosen von Férderbedarfen wiirde auch ein Anstieg der Bedarfe
an Assistenzen fiir Inklusion einhergehen. In Nordrhein-Westfalen liegt im

2 Nordrhein-Westfalen weist ebenfalls einen Anstieg der Inklusionsanteile von 12,4 % im
Schuljahr 2008/2009 auf 37,3 % im Schuljahr 2015/16 auf (vgl. Lange 2017, S. 18).

3 Anteil der Schiilerlnnen mit Forderbedarf unter allen Schiilerlnnen (vgl. Lange/
Hendricks 2017, S. 13).

4 Anteil der SchiilerInnen, die eine Forderschule besuchen.
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Schuljahr 2013/2014 der Anteil der Kinder mit Férderbedarf, die in den Grund-
schulen inklusiv unterrichtet werden, bei etwa 50 %. Wéhrend der Inklusions-
anteil in Einrichtungen der Kindertagesbetreuung deutlich hoher als in Grund-
schulen ist (ca. 75%), liegt er in den weiterfithrenden Schulformen deutlich
niedriger (ca. 25%). Grundschulen in NRW liegen damit zumindest beziiglich
der Inklusionsanteile in etwa im deutschen Durchschnitt.

Problematik der Eingliederungshilfen

Hinsichtlich der weit verbreiteten einzelfallorientierten Eingliederungshilfen, die
bisher fiir die inklusive Beschulung von Kindern mit (drohender) Behinderung
eingesetzt werden, besteht an den Schulen jedoch vermehrt Unzufriedenheit.
Mit dem Einsatz dieser Hilfen wird zwar angestrebt, der Forderung der UN-BRK
von 2006 nachzukommen, also Menschen mit Behinderung das Recht auf Teil-
habe am allgemeinen Bildungssystem zu gewéhrleisten. Anhand der zahlreichen
kommunalen Modellprojekte jenseits der o.g. Einzelfallforderung (vgl. Kapitel 3)
zeigt sich aber der grof3e Bedarf einer Umgestaltung.

Bislang werden die Eingliederungshilfen eingesetzt, wenn Kinder mit Be-
hinderung oder drohender Behinderung einen Bedarf an individueller Férderung
vorweisen, den die Schule nicht erbringen kann. In den meisten Féllen wird
Schiiler*innen mit einer seelischen Behinderung die Schulbegleitung nach §35
a SGB VIII iiber die Kinder- und Jugendhilfe gewéhrt. Schiiler*innen, bei denen
eine geistige oder korperliche Behinderung diagnostiziert wurde, wird die Schul-
begleitung als Leistung zur Teilhabe an Bildung nach §112 SGB IX gewiéhrt.’
Dabei handelt es sich um Mafinahmen zur Erméglichung und Erleichterung
des Schulbesuchs. Die Eingliederungshilfen werden jedoch nachrangig zu Maf3-
nahmen und Hilfen der Schule erméglicht. So fithrt ein festgestellter sonder-
péadagogischer Forderbedarf nicht automatisch zu einem Anspruch auf die
Leistung (vgl. Thiel 2017, S. 29). Zur Priifung der Teilhabefahigkeit kann die
Sachbearbeitung des jeweiligen Amtes bspw. ein drztliches oder psychiatrisches
Gutachten sowie einen Bericht der Schule einholen (vgl. Lubeck 2020, S. 10).

Liegt sowohl eine seelische als auch eine kérperliche oder geistige Behinderung
vor (Mehrfachbehinderung), ist in den meisten Féllen das kommunale Sozialamt
zustdndig (vgl. Bezirksregierung Miinster 2019). Allerdings besteht dennoch die
Gefahr, dass Antrage zwischen Jugend- und Sozialamt hin- und hergeschoben
werden, indem beide jeweils die Zustandigkeit von sich abweisen. Dies fithrt zu
hohem Verwaltungsaufwand und zur Verzogerung der Leistungsbewilligung

5 In seltenen Fillen werden Schulbegleitungen auf Grundlange von Leistungsanspriichen
gegeniiber der Krankenkasse finanziert (medizinische Behandlungspflege nach SGB V)
(vgl. Bundesvereinigung Lebenshilfe e. V. 2015, S. 8).
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(vgl. Liibeck 2020). Dieses Verfahren wird sowohl in der Praxis als auch in der
Forschungsliteratur kritisiert:

»Mit Blick auf die Forderung der UN-Behindertenrechtskonvention, ein ,inklusives
Bildungssystem auf allen Ebenen“ (Art. 24, Abs. 1) zu gestalten, muss dieses komplexe
Beantragungsverfahren in mehrfacher Hinsicht kritisch hinterfragt werden.“ (ebd.,
S.11)

Auch wird dem Verfahren eine starke Defizitorientierung angelastet, dessen
Folge es ist, dass Lehrkrifte und Schulleitungen dem unterstiitzungsbediirftigen
Kind mit Vorbehalten begegnen und vorhandene Stirken und Potenziale aus
strategischen Griinden bewusst ausblenden (vgl. ebd.).

Exkurs: Verlauf der Leistungsbewilligung und -erbringung

Die Rahmenbedingungen der Schulbegleitung werden innerhalb eines Hilfeplanverfahrens
schriftlich festgelegt. Die Art der Unterstitzung richtet sich nach den Bestimmungen im
Rechtskreis sowie nach den individuellen, behinderungsbedingten Bedarfen des Kindes.
Der Leistungstrager (z. B. die Jugendhilfe) finanziert die Leistung und schlief3t eine Verein-
barung mit dem Leistungserbringer, in den meisten Fallen einem freien Trager, ab. Das
Personal wird vom Leistungserbringer gestellt, ohne dass eine standardisierte Stellenbe-
schreibung existiert oder dass eine bestimmte Qualifikation fiir die Ausiibung der Tatigkeit
gefordertwird Kindes (vgl. Thiel 2017, S. 31). Ausgenommen davon sind Schulbegleitungen,
die durch den Jugendbhilfetrager finanziert werden. Fir eine sozialpddagogische Leistung,
die Uber die Jugendhilfe erbracht wird, ist es erforderlich, mindestens eine zweijahrige
padagogische Ausbildung abgeschlossen zu haben (vgl. ebd., S. 32). Neben den freien
Tragern ist es auch den Eltern moglich, eine Schulbegleitung einzustellen und als Arbeit-
geber zu agieren. Uber das sogenannte ,Personliche Budget” (§29 SGB IX) kdnnen die
Eltern einen Antrag auf ein finanzielles Budget stellen, Uber das sie eine Schulbegleitung
einstellen und somit direkten Einfluss auf die Leistung austiben kénnen.

Die Leistung der Schulbegleitung wird in der Regel fur die Dauer eines Schuljahres be-
willigt und ist somit zeitlich befristet. Aus dieser Befristung folgen haufig befristete Arbeits-
vertrage fur das Personal, was zu vielen Personalwechseln fiihrt (vgl. Thiel 2017, S. 32).

Weiteres Konfliktpotenzial birgt der Umstand in sich, dass sich die Leistung in
der Regel ausschliefSlich auf das Kind bezieht, fiir das die Hilfe beantragt wurde.®
Die Fokussierung der Schulbegleitung auf das zu begleitende Kind sorgt fiir eine
Exklusivitdt der Beziehung zwischen ihr und dem Kind, welche zum Hemmnis
fiir Mitschiiler*innen hinsichtlich der Kontaktaufnahme werden kann. So zeigt
die US-amerikanische Studie von Broer, Doyle und Giangreco (2005), dass die

6 Eine Ausnahme stellen die sogenannten Poollésungen dar, in denen die Schulbegleitungen
fir mehrere Kinder zustindig sind.
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