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Blatter der Wohlfahrtspflege

Die Einfithrung von inklusiver Bildung fiihrt zu
Veranderungen in den Arbeitsbedingungen und im
Arbeitskontext von Regel- und Forderschullehrkraften.
Zur Bewaltigung dieses Wandels waren gezielte
MaRnahmen der Personalentwicklung sowie ein
verandertes Arbeitsplatzdesign erforderlich.

Lehrerinnen und Lehrer stehen durch
die direkte Interaktion mit den Kin-
dern im Zentrum des Bildungsprozesses
(Kelchtermans 1996). Zudem messen
Lehrerinnen und Lehrer ihrer Arbeit eine
hohe Bedeutung bei. Sie haben sich meist
bewusst fiir diese Profession entschie-
den, um etwas Sinnvolles zu tun und
Kindern die Moglichkeit zu geben, sich
zu entfalten und zu lernen. Die Wahl des
Lehrerberufes wird daher oft als Beru-
fung empfunden (Woods et al. 1997,
Nias 2002, Perry & Hondeghem 2008)
und ihren Vertreterinnen und Vertre-
tern eine sehr ausgepragte professionelle
Identitit zugeschrieben (Day 2002, Day
et al. 2005).

Allerdings sind Lehrerinnen und Leh-
rer eben aufgrund dieser ausgeprigten
professionellen Identitit, welche mit
einem hohen Engagement einhergeht,
besonders anfillig fir Identititsverlet-
zungen durch Verdnderungen in ihrem
Arbeitsumfeld (Day 2002, Petriglieri
2011). Weitgehend unklar ist jedoch, wie
es zu Identitdtsverletzungen aufgrund
von Organisationsverdnderungen kommt
und wie diese langfristig die Bedeutung
von Arbeit beeinflussen. Ein besseres
Verstandnis dieser Mechanismen ist es-
sentiell, da Lehrkrafte eine wichtige Rol-
le bei der Implementierung von Verinde-
rungsvorhaben spielen (Huberman 1973)
und ihre Motivation und Zufriedenheit
wesentliche Einflussgroflen fiir den Schu-
lerfolg darstellen (Ostroff 1992).
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Die Einfithrung von inklusiver Bil-
dung eignet sich besonders, um diese
Zusammenhinge zu analysieren, da
diese einen Wandel im deutschen Bil-
dungssystem — von einem hochgradig
separierenden hin zu einem inklusiven
Modell, in dem Kinder und Jugendliche
mit sehr unterschiedlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten miteinander lernen —
angestofSen hat (Powell 2009). Dieser
Wandel wurde von auflen (der Politik)
initiiert und wird oftmals als Paradig-
menwechsel charakterisiert (O’Brien &
O’Brien 1995).

Die Einfithrung von inklusiver Bil-
dung fithrt zu wesentlichen Veranderun-
gen in den Arbeitsbedingungen und im
Arbeitskontext von Regel- und Forder-
schullehrkriften. So fithlen sich viele Re-
gelschullehrkrifte unzureichend dafiir
ausgebildet, Kinder mit Forderbedarfen
addquat zu unterrichten (Sliwka 2010).
Forderschullehrkrifte konnen ihre Ex-
pertise nicht wie zuvor im Klassenraum
der Forderschule einbringen, sondern
verbringen ihre Arbeitszeit meist mit
Einzelbetreuung von Kindern mit For-
derbedarfen an einer oder mehreren
Grundschulen (Walk & Beck 2015).

Um die Konsequenzen der Einfiih-
rung von Inklusion fiir Lehrerinnen und
Lehrer besser zu verstehen, wurden 23
Regel- und Forderschullehrkrifte nach
den von ihnen wahrgenommenen Ver-
anderungen in ihrem Arbeitskontext im
Rahmen einer qualitativen Langzeitstu-
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die befragt. Die qualitativen Daten wur-
den kurz vor der gesetzlich vorgesehenen
Einfithrung der inklusiven Schule zum
Schuljahr 2013/2014 in einer mittle-
ren GrofSstadt und in einem Landkreis
in Niedersachsen und etwa zwei Jah-
re nach der Einfithrung am Ende des
Schuljahres 2014/2015 erhoben. Eine
ausfiihrliche Beschreibung der Methodik
ist im Rahmen dieses Beitrages nicht
moglich, aber an anderer Stelle vorhan-
den (Walk 2015a, Walk 2015b, Walk &
Beck 2015).

Die Datenanalyse ergibt, dass die Be-
deutung der Arbeit von Regel- und For-
derschullehrkriften durch individuelle
sowie kontextabhingige Aspekte beein-
flusst wird. Auf der individuellen Ebe-
ne — personliche Motivation und Arbeits-
orientierung — gibt es keine Unterschiede
hinsichtlich der beiden Berufsgruppen.
Regel- und Forderschullehrkrifte be-
ziehen ihre Motivation und Freude aus
der Interaktion mit den Kindern und
der Befriedigung, deren Fortschritte zu

rogeneren Klassen arbeiten zu konnen.
In starkem Kontrast dazu, erleben For-
derschullehrkrifte eine Verengung ihres
Aufgabenspektrums — vor allem in den
Bereichen, denen sie die meiste Bedeu-
tung beimessen — und eine vermehrte
Nachfrage von Fihigkeiten, die sie zuvor
kaum angewendet haben und die fiir sie
weniger sinnhaft erscheinen.
Aufgrund der Tatsache, dass Forder-
schullehrkrifte zunehmend an Regel-
grundschulen entsandt werden, gewinnt
die interdisziplindre Zusammenarbeit
zunehmend an Bedeutung. Regelschul-
lehrkrifte waren vor der Einfithrung
von Inklusion weitgehend autonom;
ihnen ist die Zusammenarbeit mit For-
derschullehrkriften daher eher fremd.
Allerdings sind Regelschullehrkrifte
auf die fachliche Beratung und Hilfe-
stellung zu speziellen Forderbedarfen
seitens der Forderschulkolleginnen und
Forderschulkollegen angewiesen und er-
halten tiberwiegend mehr Unterstiitzung
als sie selbst geben. Folglich nahmen sich

»Die Einflihrung von Inklusion wird von

vielen Lehrkrdften als ungeplant, von
oben herab und als Sparmodell begriffen«

beobachten. Der Stellenwert von Arbeit
im Leben der Lehrkrifte liefs sich in drei
unterschiedlichen Bereichen (vgl. Wrzes-
niewski et al. 1997) feststellen: Arbeit
wird vor allem als Berufung verstanden,
fir manche wird der Lehrerberuf aber
auch als Job oder als Karriereoption
wahrgenommen.

Wahrend es keine Unterschiede zwi-
schen den Berufsgruppen im Bereich der
individuellen Aspekte gab, zeigte die
Datenanalyse, dass Regel- und Forder-
schullehrkrifte die kontextbezogenen
Aspekte ihrer Arbeit sehr unterschied-
lich einschitzten. Obwohl beide Grup-
pen von der Einfithrung von Inklusion
betroffen sind, sind die Verinderungen
berufsgruppenspezifisch und betreffen
die Arbeitsbedingungen, Aufgabenver-
anderungen und die Zusammenarbeit
mit anderen Kolleginnen und Kollegen.

Regelschullehrkrifte beschreiben
ein breiteres Aufgabenspektrum, das
sie vor die Herausforderung stellt, Spe-
zialfihigkeiten anzuwenden — welche
sie meist nicht besitzen — um in hete-

Forderschullehrkrafte nicht als gleichbe-
rechtigte Partner im inklusiven Bildungs-
prozess wahr. Dieses Gleichgewicht ist
allerdings eine notwendige Bedingung
fiir eine erfolgreiche Kooperation (Friend
& Cook 1990, 2000).

Die Veranderungen in der Arbeit
wurden als herausfordernd und - bei
aller positiven Haltung gegentiber den
Idealen der Inklusion — zu einem gro-
Ben Teil als kritisch wahrgenommen.
Diese personliche Bewertung fithrt zu
Auswirkungen, die in der Diskussion
um Inklusion bisher zu wenig Beach-
tung finden. Denn beide Berufsgruppen
duflerten in den Interviews ihre Sorge
davor, den unterschiedlichen Bediirfnis-
sen der Kinder und damit auch dem eige-
nen Anspruch nicht gerecht zu werden.
Zudem teilten sie die Wahrnehmung,
dass sich der Kern des Lehrerberufes
so stark verandert habe, dass er mit der
zum Ausbildungszeitpunkt vorhandenen
Situation nicht mehr vergleichbar sei.
Eine Grundschullehrerin formulierte
dementsprechend sehr deutlich: »Also
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ich weifs nicht, ob ich die Entscheidung
fur den Beruf heute noch einmal so
treffen wiirde.«

Abgesehen von dieser dhnlichen Ein-
schitzung fithren die Verinderungen fiir
beide Gruppen dennoch zu berufsspezi-
fisch unterschiedlichen Konsequenzen.
Wihrend Regelschullehrkrifte duflerten,
dass sie gezwungen seien, Arbeitsauf-
gaben aufSerhalb der eigenen professio-
nellen Expertise zu erfiillen, empfanden
Forderschullehrkrifte die veranderten
Arbeitsbedingungen als taglichen Wider-
spruch zu ihrem eigenen professionellen
Anspruch.

Diese Konsequenzen konnen als Ge-
fahrdung der professionellen Identitdt —
definiert als die eigenen Fihigkeiten und
Fertigkeiten sowie die eigene moralische
Integritit (Kelchtermans 1996) — auf
zwei unterschiedlichen Ebenen angese-
hen werden. Regelschullehrkrifte neh-
men eine Gefihrdung auf der Ebene
der Fihigkeiten und Fertigkeiten — der
professionellen Expertise — wahr.

Expertise bildet allerdings den Kern
jedes Berufes und dessen Funktionen
(Nelson & Irwin 2014). Wenn Ver-
anderungen im Arbeitskontext Re-
gelschullehrkrifte dazu zwingen, sich
auflerhalb der eigenen professionellen
Expertise zu bewegen, kommt es zu in-
tensiven emotionalen Reaktionen wie
Frustration, Unzufriedenheit, Angst und
Stress. Forderschullehrkrifte nehmen
eine Gefahrdung ihrer moralischen In-
tegritdt war, da sie nicht mehr in der
Lage sind, den eigenen professionellen
Anspruch zu erfiillen. Dies fiihrt zu ei-
nem Gefiihl von Verlust, Frustration,
Zuriickweisung und Unzufriedenheit.
Um die eigene professionelle Identitit
auszuleben, miissen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter allerdings in der Lage
sein, ihrem moralischen Pflichtgefiihl
nachzukommen (Leavitt et al. 2012).

Diese Gefahrdungen der professionel-
len Identitit sind tiefgreifend, so dass
nicht einfach davon auszugehen ist, dass
es sich um kleinere Implementations-
hiirden handelt. Vielmehr zeigen unsere
Ergebnisse, dass diese Veranderungen
fiir die Lehrerprofession Kernannahmen
hinsichtlich ihrer Rolle und Verantwort-
lichkeiten betreffen. Somit scheint ne-
ben den Identitdtsverletzungen auf der
individuellen Ebene auch die kollektive
professionelle Identitdt — die Identitit
der Arbeit an sich (Ashcraft 2013) —
gefihrdet zu sein. >
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Neben den konkreten Verdnderun-
gen der Arbeitsinhalte beschrieben die
Befragten vor allem den Einfithrungs-
prozess von Inklusion generell und mit
vielen Beispielen unterlegt als ungeplant,
von oben herab und als Sparmodell.
Zudem erscheinen ihnen die aktuellen
Arbeitsbedingungen als unzureichend,
um eine erfolgreiche Einfiihrung von
Inklusion zu garantieren. Es ist zu emp-
fehlen, hier nachzujustieren.

Insbesondere aufgrund der Tatsache,
dass Lehrerinnen und Lehrer ihre Mo-
tivation aus der direkten Interaktion
mit Kindern beziehen und ihre Arbeit
als Berufung betrachten, wire es wiin-
schenswert, wenn es beiden Berufsgrup-
pen ermoglicht werden wiirde, sinnvolle
und nachhaltige Begegnungen mit Kin-
dern zu erleben. Hinsichtlich der spezifi-
schen Gefihrdungen der professionellen
Identitdt benotigen Regelschullehrkrifte
gezielte Personalentwicklungsmafinah-
men, die es ihnen erméglichen, Fihig-
keiten und Fertigkeiten fiir ihre Arbeit
in inklusiven Kontexten zu erwerben.

Fiir die Forderschullehrkrifte geht
es demgegeniiber um ein verdndertes
Arbeitsplatzdesign, damit sie ihrem ei-
genen professionellen Anspruch wieder
gerecht werden konnen. Dazu gehoren
Konzepte, die sie stirker in ein Kolle-
gium integrieren, das massive Pendeln
zwischen sehr unterschiedlichen Stand-
orten verringern und einen nachhalti-
geren Kontakt zu den zu betreuenden
Kindern erméglichen. In einem solchen
Arbeitsplatzdesign sollten auch spezi-
elle Austauschmoglichkeiten fiir For-
derschullehrkrifte geschaffen werden,
die angesichts der Veranderungen durch
Inklusion kaum noch gegeben sind. Ihr
Fehlen fiihrt bei den Befragten zu der
Wahrnehmung, immer mehr als »Ein-
zelkdmpfer« titig zu sein.

Beide Berufsgruppen wiirden zudem
von Team-Entwicklungsmafinahmen
profitieren, die auf die Verbesserung der
interdisziplindren Kooperation ausge-
richtet sind (vgl. Beck & Maykus 2015).
Am Wichtigsten ist unseres Erachtens
jedoch, dass Lehrkrafte beider Berufs-
gruppen addquate Arbeitsstrukturen
vorfinden, welche es ihnen erlauben,
gute Arbeit zu leisen. Dazu sind Investiti-
onen in strukturelle Aspekte, wie zusatz-
liche Personalressourcen unabdingbar,
um beispielsweise echte Moglichkeiten
des Teamteaching und der interprofes-
sionellen Zusammenarbeit zu schaffen.
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Dies wire nicht nur zum direkten Nut-
zen der Kinder sinnvoll, sondern wiirde
auch langfristig fiir beide Berufsgruppen
kollegiale Lernfelder erdffnen und als
wertvolle Unterstiitzung fiir die eigene
Profession wahrgenommen werden. m
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