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Zusammenfassung

Die Umsetzung schulischer Inklusion (UN-BRK 2008) stelle Schulen und Lehrkrifte vor gro-
e Herausforderungen, auf die Lehrkréfte im Rahmen ihres Studiums oft nicht hinreichend
vorbereitet wurden (Werning 2017). Einem entsprechend grofen Fortbildungsbedarf steht
jedoch oft kein passendes Fortbildungsangebot gegeniiber (Richter, Kuhl und Pant 2012). Die
Fortbildungsreihe »Jede(r) ist besonders« (JIB) der Deutschen Schulakademie (DSA) in-
tendiert, zur Professionalisierung der schulischen Arbeit von Schulleitungen und Lehrkriften
beizutragen und gute inklusive Praxis zu verbreiten. Die begleitende wissenschaftliche Eva-
luation, die JIB-Evaluation, soll es mithilfe ciner Triangulation verschiedener methodischer
Zuginge ermdglichen, evidenzbasiert Aussagen tiber die Wirksamkeit von JIB zu treffen. Im
vorliegenden Beitrag werden erste Befunde der Analysen zu Schulentwicklungszielen, die sich
die Schulen im Rahmen von JIB gesetzt haben, berichtet und diskutiert, um Transfer- und

Implementationsprozesse im Kontext sich verandernder Schulen nachzuzeichnen.

Schliisselworter: Inklusive Schulentwicklung, Schulentwicklungsziele, Lehrkrifteprofessio-

nalisierung, Umgang mit Heterogenitit, Evaluation

Summary

Professionalization of Inclusive School Development Processes. An Analysis of School
Development Goals in the Context of a Teacher Training Series

The implementation of inclusive schooling (UN-BRK 2008) poses major challenges for
schools and teachers. Through their studies teachers often feel unprepared for working in
inclusive schools and express a need for further training (Werning 2017). This need, how-
ever, is often not matched by suitable training possibilities (Richter, Kuhl, and Pant 2012).
The teacher training series »Everybody is Unique« (Jede[r] ist besonders — JIB), developed
by the German School Academy (Deutsche Schulakademie — DSA) intends to contribute to
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the professionalization of principals and teachers and to disseminate good inclusive practice.
The accompanying scientific evaluation of JIB aims to provide evidence on the effectiveness
of JIB by triangulating various methodological approaches. In this paper, we present first
findings on the school development goals JIB participants reported for their schools. More-
over, we discuss these school development goals as means of developmental processes in the

context of changing schools.

Key words: inclusive school development, school development goals, teacher professionaliza-

tion, dealing with heterogencity, evaluation

1 Einleitung

Die Umsetzung schulischer Inklusion im Zuge der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK 2008) stellt Schulen und Lehrkrifte auf verschiedenen
Ebenen, wie beispielsweise der Unterrichtsgestaltung, der Zusammenarbeit im (multi-
professionellen) Kollegium und der Ausgestaltungaufierschulischer Kooperationen, vor
grofSe Herausforderungen. Viele Lehrkrifte werden durch die Inklusion von Kindern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) mit Anforderungen konfrontiert, auf die
sic im Rahmen ihres Lehramesstudiums nur selten vorbereitet wurden (Werning 2017).
Dem entsprechend groflen Fortbildungsbedarf in den Themenfeldern sonderpadago-
gische Forderung, Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung steht jedoch oft
kein passendes Fortbildungsangebot gegeniiber (Richter, Kuhl und Pant 2012).

Eine Bestandsaufnahme zu inklusionsbezogenen Fortbildungsmafinahmen verdeut-
licht, dass diese oft von kurzer Dauer sind, selten wissenschaftlich evaluiert und hiufig
nur von einer einzelnen Lehrkraft einer Schule besucht werden (Amrhein und Badstie-
ber 2013). Eine erfolgreiche inklusive Schulentwicklung zeichnet sich allerdings durch
die Verinderung der Schule als Mehrebenen-System sowohl auf der institutionellen,
didaktischen, interpersonellen als auch auf der professionellen Handlungsebene aus
(Prengel 2013). Schulische Verinderungen werden mafigeblich von der kollegialen Un-
terstiitzung des Transfers von in Fortbildungen erworbenen Kompetenzen bestimmt
(Burke und Hutchins 2007). Fiir den erfolgreichen Transfer in die Schule als giinstig
erweist es sich, dass nach aktuellen Studien Lehrkrifte Inklusion an sich mehrheitlich
befiirworten und sie vielfach selbst auch schon tiber Erfahrung im Umgang mit Kin-
dern mit sonderpidagogischem Forderbedarf verfiigen (Forsa 2017).

Effektive Fortbildungen zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie es Lehr-
kriften tber einen langeren Zeitraum ermoglichen, auf die eigene Berufspraxis bezogene
Herausforderungen zu bearbeiten und zu reflektieren (Lipowsky 2010). Dieses Ele-
ment der stetigen Arbeit an schulspezifischen Herausforderungen auf der Grundlage
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von Schulentwicklungszielen ist Teil des Konzeptes der Fortbildungsreihe »Jede(r) ist
besonders« (JIB). Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags ist die Analyse der Schul-
entwicklungsziele, die sich die Teilnehmenden im Rahmen von JIB gesetzt haben. Im
Kern soll mit diesem Beitrag der Frage nachgegangen werden, welche Verinderungen
an den Teilnehmerschulen parallel zur Teilnahme an JIB initiiert wurden. Genauer be-
trachtet wird, welche Ziele sich Schulen setzten, wie sie die Zielerreichungsprozesse in
den Schulen implementierten und welche Aspekte sie dabei als unterstiitzend oder her-
ausfordernd erlebten.

2  Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
2.1 Inklusion und Umgang mit Heterogenitat

Im deutschen Bildungssystem ist in den letzten Jahren eine stirkere Heterogenitit der
Schiilerschaft festzustellen, die auf verschiedene Entwicklungen zuriickgeht. Sowohl
der strukturelle gesellschaftliche Wandel der Schiilerschaft in sozialer, kultureller und
sprachlicher Hinsicht als auch Verinderungen durch Schulreformen, vor allem die Um-
setzung der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne SPF auf Grundlage
der Ratifizierung der UN-BRK, sind fiir eine wachsende Heterogenitit der Schiiler/in-
nen mitbestimmend (Budde 2017).

Einem weiten Inklusionsverstindnis folgend, beziehen sich aktuelle Inklusionsbe-
strebungen nicht ausschliefSlich auf Schiiler/innen mit SPE, sondern zielen vielmehr
darauf ab, Schulen so zu gestalten, dass sie allen Kindern — unabhingig von individu-
ellen Merkmalen wie beispielsweise Geschlecht und Herkunft - ein Umfeld bieten,
in dem sie sich gut entwickeln kénnen (Faulstich-Wieland 2015). Ein solches, wei-
tes Verstindnis von Inklusion (Hinz 2013), das im Kern darauf abzielt, Kinder nicht
in passende Schulen zu selektieren, sondern Schulen vielmehr derart zu 6ffnen, dass
sie allen Kindern passende Entwicklungsmaéglichkeiten bieten, liegt auch der gemein-
samen Empfehlung fiir eine »Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt« zugrunde
(KMK und HRK 2015).

Auch wenn damit die Zielstellung fiir schulische Entwicklungsprozesse gesetzt
zu sein scheint und der gemeinsame Unterricht aller Kinder mit und ohne Behin-
derung grundsitzlich von der Mehrheit der Piadagog/innen befiirwortet wird (Forsa
2017), wird die derzeitige Umsetzung in den Schulen durchaus kritisch eingeschitzt
(Rjosk et al. 2017). Dies zeigen zum Beispiel auch die Ergebnisse einer aktuellen Forsa-
Umfrage (2019), in der etwa ein Viertel der befragten Schulleiter/innen angab, Inklu-
sion/Integration derzeitig als zweitgrofites Problem an der Schule zu sehen. Fast alle
befragten Schulleiter/innen gaben zudem an, dass sich aus dem Umgang mit neuen
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Herausforderungen, wie Inklusion, fir die meisten Lehrkrifte an der Schule Mehrbe-
lastungen ergeben. Demnach sind Inklusion und der Umgang mit Heterogenitit akeuell
bedeutsame Anliegen, auf die im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen Lehrkraf-
tefortbildungen mit Angeboten reagieren sollten (Amrhein und Badstieber 2013).

2.2 Beitrag von Fortbildung zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenzen von Lehrkraften
im Umgang mit Heterogenitat

Fortbildungen als Mafinahmen der Professionalisierung von Lehrkriften werden niche
nur, aber insbesondere in den Bereichen relevant, fiir die Lehrkrifte im Studium nicht
hinreichend vorbereitet wurden. Inklusion zihlt unter anderem zu den aktuell relevan-
ten Bereichen, in denen tiber Fortbildungen zum berufsbegleitenden Kompetenzerwerb
von Lehrkriften beigetragen werden soll (Werning 2012).

Fortbildungen, die wirksam sind und entsprechend bis in die Schule hineinwirken,
zeichnen sich laut Darling-Hammond et al. (2009) dadurch aus, dass sie einen fachli-
chen Fokus aufweisen, sich an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts orientieren und
wissenschaftliche Expertise heranzichen. Zudem werden in wirksamen Fortbildungen
Phasen von Input, Erprobung und Reflexion miteinander verschrinke, die Méglichkeit
zu Riickmeldungen bieten, sodass sich auch Gelegenheiten zum Erleben der cigenen
Wirksamkeit ergeben. Wie Amrhein und Badsticber (2013) in ihrer Expertise jedoch
verdeutlichten, weisen inklusionsbezogene Fortbildungen diese Merkmale in der Regel
nicht auf und werden zudem bislang nur selten wissenschaftlich evaluiert.

Eine aktuelle Ausnahme hiervon bilden die begleitenden Evaluationen zweier Fort-
bildungen zur inklusiven Schulentwicklung fiir die beteiligten Lehrkrafte. Jantsch et al.
(2015) nahmen im Rahmen des Pilotprojekss Inklusive Grundschulen (PING) die Kom-
petenzzuwichse von Lehrkriften vor und nach der Fortbildungsreihe in den Blick und
komplettierten ihre Auswertungen mit Daten aus einer Interviewstudie. Schuck, Rau-
er und Prinz (2018) kamen mit der Studie Evaluation der Einfiibrung der inklusiven
Bildung in Hamburgs Schulen (EiBiSCH) zu dhnlichen Befunden, wenn beide Arbeits-
gruppen berichten, dass die begleitende Fortbildung nicht allen schulischen Bedarfen
gerecht wurde. Hierdurch wurde die Notwendigkeit der Ausrichtung der Angebote an
personlichen und schulischen Voraussetzungen fiir den potenziellen Erfolg von Profes-
sionalisierungsmaffnahmen deutlich. Moser (2018) schreibt zudem Lehrkriften und
ihren eigenen Uberzeugungen und Werthaltungen zum Umgang mit Heterogenitit ei-
ne zentrale Rolle zu. Im Rahmen der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften kime es
insbesondere darauf an, Gelegenheiten zu schaffen, damit (angehende) Lehrkrifte ihr
Wissen, ihre Kompetenzen, aber auch Einstellungen reflexiv verkniipfen konnen.
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Da Inklusion aber nicht alleinig dadurch erreicht wird, dass einzelne Lehrkrifte ih-
ren eigenen Unterricht verdndern, sondern vielmehr eine Aufgabe darstellt, die Schulen
auf allen Ebenen und im Hinblick auf alle im schulischen Kontext titigen Professionen
betrifft (Werning 2013), bedarf es auch im Rahmen von Fortbildungen einer stirkeren
Orientierung an und Konzentration auf (inklusive) Schulentwicklungsprozesse, die im
Folgenden kurz erortert werden.

2.3 Inklusive Schulentwicklung

Im Bereich der Schulentwicklungsforschung in Deutschland ist das Drei-Wege-Mo-
dell der Schulentwicklung zentral, das postuliert, dass Schulentwicklungsprozesse in
den Bereichen Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung ablaufen (Rolff
1998; 2016). Organisationsentwicklung als Weiterentwicklung von Organisationen
verlduft entlang drei aufeinanderfolgender Phasen des Organisationswandels von der
Initiation iiber die Implementation hin zur Inkorporation und damit zur Institutionali-
sierung. Organisationsentwicklung kann sich nach Rolff (2016) auf unterschiedlichste
Bereiche von Schule bezichen, unter anderem Schulprogramm, Schulkultur, Erziehungs-
klima, Schulmanagement, Teamentwicklung, Evaluation, Kooperation und Steuergruppe.
Fiir die Personalentwicklung sind nach Rolff (2016) Komponenten der Personalfort-
bildung, der Personalfithrung, der Personalférderung und der (personalbezogenen)
Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung, die beispielsweise durch Kommunikations-
training, Schulleitungsberatung, Hospitationen, Jabresgespriiche, Zielvereinbarungen und
Fithrungs-Feedback in Schulen wirksam werden. Unterricht und seine Entwicklung sicht
Rolff (2016) schliefilich an zentraler Position in der Schule und folglich auch in Maf3-
nahmen der Lehrkrifteprofessionalisierung. Unterrichtsentwicklung erfolgt nach Rolff
(2016) beispielsweise durch Mafinahmen in den Bereichen Fachlernen, iiberfachliches
Lernen, Methodentraining, Selbstlernfihigkeit, Schiilerorientierung, Oﬁfnung, erweiterte
Unterrichtsformen und Lernkultur. Alle drei Bereiche der Schulentwicklung stehen im
Drei-Wege-Modell in einem Systemzusammenhang, sodass jeder der drei Wege notwen-
digerweise auch zu den zwei anderen Wegen fithrt und diese sich demnach wechselseitig
beeinflussen.

Neben diesem allgemeinen und etablierten Modell zur Schulentwicklung von
Rolff (1998; 2016) finden sich in den letzten Jahren auch zunehmend Modelle und
Theorien der Schulentwicklung, die sich spezifisch auf inklusive Schulen und deren
Verinderungsprozesse bezichen. Schulen, die sich erfolgreich im Hinblick auf Inklu-
sion entwickeln, kennzeichnen sich durch Verdnderungen in drei zentralen Bereichen
(Werning 2013): Sie entwickeln schulintern ein gemeinsames Verstindnis der geteilten
Werte, verbessern die Kooperation im (multiprofessionellen) Kollegium und bauen ih-
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re au8erschulischen Netzwerke und Kooperationen aus. In dhnlicher Weise finden sich
diese zentralen Gelingensbedingungen fiir inklusive Schulentwicklung, die Inklusion
zu einem gesamtschulischen Vorhaben machen, auch in den anderen Ansitzen inklu-
siver Schulentwicklung wie dem Inklusionsindex von Boban und Hinz (2014), dem
Mechrebenenmodell inklusiver Schulentwicklung (Heimlich 2003) oder dem Modell
inklusiver Schulentwicklung, das Arndt und Werning (2016) auf Grundlage der Ana-
lyse von Jakob-Muth-Preistrigerschulen vorlegten.

Wihrend mit diesen Modellen bereits eine Reihe von theoretischen Ansitzen zur
inklusiven Schulentwicklung vorliegen, wird der Forschungsstand in diesem Bereich als
bislang unzurcichend und wenig belastbar bezeichnet (Preuss-Lausitz 2014). Die kiirz-
lich erschienene EiBiSCH-Studie (Schuck, Rauer und Prinz 2018) verdeutlichte, dass
sich die Prozesse und Bedarfe zwischen den Schulen in Abhingigkeit der Schulart, der
Erfahrung mit inklusiv/integrativer Arbeit und dem Sozialraum, in dem sich die Schu-
len befanden, unterschieden. Damit wurde bekriftigt, dass Entwicklungsprozesse von
Schulen entlang der Ausgangslagen und Rahmenbedingungen vor allem einzelschulisch
ausgestaltet werden (Moser 2017).

3  Untersuchung von Schulentwicklungszielen
im Rahmen der JIB-Fortbildung

3.1 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Mit den vorliegenden theoretischen Annahmen sowohlim Bereich der inklusiven Lehr-
krifteprofessionalisierung als auch im Bereich inklusiver Schulentwicklung liegt um-
fangreiches Wissen tiber potenzielle Gelingensbedingungen fiir Inklusion vor. Weniger
gut untersucht ist bislang hingegen, welche Schulentwicklungsziele Schulen anstofien,
um dem Ziel schulischer Inklusion niher zu kommen. Miiller (2012) wies darauf hin,
dass schulische Entwicklungsprozesse durch Zielsetzungen initiiert oder begleitet wer-
den kénnen und verdeutlichte die Notwendigkeit, Zielsetzungen innerhalb von Schule
zwischen Akteursgruppen abzustimmen und allen Beteiligten transparent zu machen.
Die Formulierung von Schulentwicklungszielen, wie sie im Rahmen der vorlie-
genden Studie »Jede(r) ist besonders« (JIB) formuliert wurden, erméglicht es den
Teilnehmer/innen, die in der Fortbildung thematisierten Inhalte im Hinblick auf die
cigene Schule und die eigenen berufsbezogenen Herausforderungen zu reflektieren.
Eine solche intensive reflexive Auseinandersetzung mit der Ausgangslage und den
Entwicklungsprozessen der eigenen Schule wurde als ein Merkmal wirksamer Lehr-
kriftefortbildungen identifiziert (Darling-Hammond et al. 2009; Lipowsky 2010). Als
Kernstiick dieses Beitrags wird auf Grundlage der folgenden Fragestellungen unter-
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sucht, welche Verinderungen an den Teilnehmerschulen parallel zur Teilnahme an JIB
initiiert wurden:

1. Welche Schulentwicklungsziele setzen sich die teilnehmenden Schulen im Rah-
men der JIB-Fortbildungsreihe?
2. Wie werden die Schulentwicklungsziele in den einzelnen Schulen umgesetzt und

welche Aspekte sind den Schulen bei der Umsetzung bedeutsam?
3. Welche Aspekte werden im Hinblick auf die Erreichung der Schulentwicklungs-
ziele als unterstiitzend und welche als herausfordernd erlebt?

3.2 Forschungskontext
3.2.1 Die Fortbildungsreihe »Jede(r) ist besonders« (JIB)

Die Fortbildungsreihe » Jede(r) ist besonders« (JIB) wurde von der Deutschen Schul-
akademie (DSA) konzipiert, um zur Professionalisierung der schulischen Arbeit von
Schulleitungen und Lehrkriften beizutragen. Das Konzept zu JIB wurde in Orientie-
rung an den sechs Qualititsbereichen des Deutschen Schulpreises entwickelt (Beutel,
Hoéhmann, Pant und Schratz 2016). Damit wurde im Rahmen von JIB nicht nur
der Unterricht in den Blick genommen, sondern durch Berticksichtigung von Aspek-
ten wie Schulentwicklungsprozessen, Kooperation und Schulleben auch verdeutliche,
dass inklusive Schulentwicklung ein komplexer Prozess ist, der die ganze Schule auf
mehreren Ebenen und unter Beteiligung verschiedener Akteursgruppen umfasst. Ent-
sprechend wurden neben den unterrichtsbezogenen Themengebieten Leistung und
Unterricht auch die Themenfelder Schulentwicklung, Vernetzung und Schulleben in der
JIB-Fortbildungsreihe aufgegriffen und jeweils praktisch auf die Moglichkeiten und
Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung an den Teilnehmerschulen bezogen.

Basierend auf einem Train-the-Trainer-Konzept wurden zunichst finf Trainerteams
aus Schulpreistrigerschulen an ihren eigenen Schulen zum Umgang mit Heterogenitit
geschult. Zudem wurden sie dafiir qualifiziert, im Anschluss an die eigene Teilnahme
an JIB, in der Heimatregion JIB mit funf Schulen durchzufithren. An den fiinf regio-
nalen Zirkeln nahmen je fiinf Schulen mit jeweils drei Teilnehmer/innen (mind. eine
Person aus der Schulleitung) teil, sodass aus 25 Schulen insgesamt 75 Teilnechmende an
JIB beteiligt waren (siche 3.3 fiir die genauere Stichprobenbeschreibung).

Uber einen Gesamtzeitraum von zwei Jahren wurden acht JIB-Module zweitigig in
Form von Werkstitten an Fortbildungsstitten in den fiinf Regionen ausgerichtet. Bei der
inhaltlichen Ausgestaltung von JIB wurde zum cinen das Ziel verfolgt, zur Haltungsin-
derung von Schulleitungen und Lehrkriften im Kontext inklusiver Schule beizutragen.
Zum anderen sollte die Fortbildungsreihe die Teilnehmenden dabei unterstiitzen, in
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ihren eigenen Schulen der Ausgangslage und den Bediirfnissen entsprechende Schul-
entwicklungsziele zu formulieren und geeignete Entwicklungsprozesse zu initiieren.

3.2.2 Die JIB-Evaluation als wissenschaftliche Begleitevaluation von JIB

Die Durchfithrung von JIB an den 25 Schulen in den fiinf Regionen wird begleitet durch
eine wissenschaftliche Begleitevaluation, die JIB-Evaluation. Diese verfolgt die folgenden
Ziele: (1) die Wirksamkeit der JIB-Fortbildungsmafnahme fiir Schulentwicklungspro-
zesse an den teilnehmenden Schulen empirisch zu iiberpriifen sowie (2) die Schulentwick-
lungsprozesse an diesen Schulen nachzuzeichnen und so Gelingensbedingungen und auch
Barrieren erfolgreicher Schulentwicklung fiir den Umgang mit Heterogenitit abzuleiten.
Um diesen Zielen nachgehen zu koénnen, wird im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitevaluation ein lingsschnittlicher Mixed-Methods-Ansatz verfolgt. Dabei werden
verschiedene qualitative und quantitative Forschungsmethoden herangezogen, unter
anderem Fragebogenerhebungen, Interviews und Beobachtungen. Eine Triangulation
der verschiedenen methodischen Zuginge im Rahmen der wissenschaftlichen Begleit-
evaluation soll es ermoglichen, evidenzbasiert Aussagen tiber die Wirksamkeit von
JIB zu treffen. Der vorliegende Beitrag geht auf das Design der JIB-Evaluation nicht
konkreter ein, sondern konzentriert sich ausschliefSlich auf die Auswertungen der schul-
spezifischen Entwicklungsziele, die Schulen parallel zur Teilnahme an JIB initiierten.

3.3 Stichprobe

Die qualifizierten JIB-Trainer/innen verdffentlichten in ihren Heimatregionen Aus-
schreibungen, um interessierte Schulen fiir die Teilnahme an JIB zu gewinnen. Die so
gewonnenen 25 Teilnehmerschulen aus den fiinf Regionen entstammten unterschiedli-
chen Schularten. So nahmen insgesamt acht Grundschulen, vier reine Sekundarstufe I-
Schulen, drei Schulen mit Grundschule und Sekundarstufe I, sechs Schulen mit Sekun-
darstufe I und II, eine stufeniibergreifende Schule von Klasse 1 bis 13, zwei Berufsschu-
len und eine Forderschule an JIB und damit auch an der JIB-Evaluation teil.

Auch hinsichtlich der geografischen Lage unterschieden sich die JIB-Schulen. Vier
Schulen befinden sich im lindlichen Raum, sieben Schulen in einer Kleinstadt, eine
Schule befindet sich in einem Vorort einer Grof3stadt und 13 schliellich in einer Grof3-
stadt. Eine Schule hatte insgesamt weniger als 100 Schiiler/innen, 14 Schulen zwischen
100 und 500 Schiiler/innen, sechs Schulen zwischen 500 und 1000 Schiiler/innen und
vier Schulen schlieflich mehr als 1000 Schiiler/innen.

Hinsichtlich der Erfahrung der Schulen beziiglich des Unterrichtens von Kindern
mit SPF wurden zwischen den teilnehmenden Schulen Unterschiede deutlich. Bis auf
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eine Schule gaben alle JIB-Schulen an, Kinder mit SPF zu unterrichten und wiesen
hierbei unterschiedlich viel Erfahrung auf. Gruppiert man die Schulen anhand einer
Terzilbildung, fallen Schulen mit bis zu sieben Jahren gemeinsamen Unterrichts in die
Gruppe der Schulen mit keiner oder wenig Erfahrung. Schulen mit mittlerer Erfahrung
weisen entsprechend integrativ/inklusive Praxen seit acht bis 24 Jahren auf. Schulen
im héchsten Terzil schlieflich sind die im gemeinsamen Unterricht erfahrensten und
berichten diesbeziigliche Praktiken von mehr als 25 Jahren.

Alle 25 Schulen wurden um Angaben zu ihren Schulentwicklungszielen im Kon-
text von JIB gebeten, wobei keine Angabe dariiber erfolgte, wer aus dem JIB-Schulteam
den Fragebogen ausgefiillt hatte. Riickantworten zu den Schulentwicklungszielen tra-
fen von 23 der 25 Schulen ein, sodass die entsprechende Antwortquote bei 92% lag.
Eine Schule hatte vor dem Befragungszeitpunke bereits mit der Zirkelleitung entschie-
den, nicht weiter an JIB teilzunchmen. Eine weitere Schule schickte den Fragebogen
auch nach mehrfacher Erinnerung ohne Angabe von Griinden nicht zuriick und konn-
te so niche fiir die Auswertung der Schulentwicklungsziele berticksichtigt werden.

3.4 Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen zur Erfassung der Schulentwicklungsziele wurde fiir die Erhebung neu
entwickelt. Die JIB-Teams der Teilnehmerschulen wurden darin gebeten, ihre maxi-
mal drei wichtigsten Schulentwicklungsziele kurz zu beschreiben, die sie sich fiir ihre
Schule im Zusammenhang mit der JIB-Fortbildung gesetzt haben. Pro Ziel gaben die
Schulen in einer kurzen Beschreibung in einem offenen Format an, wie dieses in der
Schule umgesetzt, der Prozess der Zielerreichung begleitet und ausgewertet wird. Dar-
tber hinaus wurden Herausforderungen und als hilfreich empfundene Aspekte bei der
Zielerreichung erfragt. Abschliefend wurden Schulen zieliibergreifend um Auskunft
dazu gebeten, wie wichtig ihnen verschiedene Aspekte bei der Erreichung der Schul-
entwicklungsziele waren. Zudem bewerteten sie, welche tibergeordneten Ziele mit der
Umsetzung der spezifischen JIB-Ziele an der Schule erreicht werden sollten.

4 Ergebnisse

4.1 Welche Schulentwicklungsziele setzten sich die teilnehmenden
Schulen im Rahmen von JIB?

15 der 23 Schulen, die an der Befragung teilnahmen, benannten drei Ziele. Fiinf Schu-
len gaben zwei Ziele an und drei Schulen genau ein Ziel. Einer Schule war das Benennen

200  Journal fur Psychologie, 27(2)



Professionalisierung inklusiver Schulentwicklungsprozesse

eines vierten Ziels sehr wichtig, sodass diese Schule auch ein viertes Ziel angab. Insge-
samt wurden von den 23 teilnehmenden Schulen folglich 59 Schulentwicklungsziele
benannt.

Zur Analyse der Schulentwicklungsziele wurde die strukturierende Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2015) herangezogen, um diese zu kategorisieren. Als deduktive
Hauptkategorien dienten mit der Unterscheidung nach Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung (OE, PE, UE) die Hauptwege der Schulentwicklung nach
Rolff (2016). Jedes genannte Ziel wurde zunichst mithilfe der strukeurierenden In-
haltsanalyse (Mayring 2015) basicrend auf der Benennung des Ziels und der genaueren
Kurzbeschreibung einer dieser drei Oberkategorien zugeordnet. Die Kategorisierung
auf Ebene der drei Oberkategorien wurde unabhingig von zwei Personen vorgenommen
und erzielte eine hohe Interrateriibereinstimmung von 0,95. Dabei wurde ersichtlich,
dass knapp die Hilfte aller genannten Ziele (29 von 59; 49,1%) dem Ziel der Or-
ganisationsentwicklung gewidmet waren. Fast ebenso hiufig wurden Ziele benannt,
die den Entwicklungsschwerpunke auf die Unterrichtsentwicklung legten (23 von 59;
39,0%). Ziele zur Personalentwicklung hingegen spiclten eine vergleichsweise geringe
Rolle (7 von 59; 11,9%).

Um die Schulentwicklungsziele nicht nur abstrake auf die Oberkategorien zu bezie-
hen, sondern auch detaillierter in Beziehung zu den Bedingungen auf Einzelschulebene
setzen zu koénnen, wurden sie ferner hinsichtlich der Schulart unterschieden. Aufgrund
der geringen Anzahl wurden Forder- und Berufsschulen sowie Schulen mit kombi-
nierter Grund- und Sekundarstufe hierbei nicht gesondert berticksichtigt. Es zeigte
sich, dass sich die Schulentwicklungsziele der acht Grundschulen tiberwiegend und
recht ausgeglichen auf Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung bezo-
gen (OE: 50%, UE: 45%, PE: 5%). Die insgesamt sechs Schulen mit Sekundarstufe
I und II konzentrierten sich in ihren Zielsetzungen am haufigsten auf Unterrichtsent-
wicklung, etwas weniger, aber ebenfalls hiufig auf Organisationsentwicklung und in
vergleichsweise geringem Ausmafd auf Personalentwicklung (UE: 50%, OE: 37,5%, PE:
12,5%). Die reinen Sckundarstufe I-Schulen setzen ihren Schwerpunke sehr deutlich
bei der Unterrichtsentwicklung, seltener bei der Organisationsentwicklung und formu-
lierten keine Zicle beziiglich der Personalentwicklung (UE: 71,4%, OE: 28,6%, PE:
0%).

Zusitzlich zu Schulartunterschieden wurde auch untersucht, inwiefern sich die
Zielsetzungen der Schulen in Abhingigkeit ihrer Erfahrungen im Unterrichten von
Kindern mit SPF unterschieden. Abbildung 1 verdeutlicht die unterschiedlichen Ent-
wicklungsschwerpunkte in den Schulen mit wenig, mittlerer und viel Erfahrung im
Unterrichten von Kindern mit SPE. Hierbei wird entlang der Erfahrung mit inklu-
siv/integrativer Arbeit ersichtlich, dass sich Schulen, die bislang iiber keine oder wenig
Erfahrung im Unterrichten von Kindern mit SPF verfiigen, in stirkerem Mafie Ziele

Journal fur Psychologie, 27(2) 201



Poldi Kuhl & Ulrike Beate Miiller

auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung formulierten. Schulen, die bereits tiber mehr
Erfahrung verfiigten, benannten hingegen hiufiger Zicle auf der Ebene der Organisati-
ons- oder Personalentwicklung (Abbildung 1).

wenig
Erfahrung

mittlere
Erfahrung

viel
Erfahrung
0% 25% 50% 75% 100%
UE ®OE EPE

Abbildung 1: Kategorisierung der Schulentwicklungsziele nach den drei Wegen
der Schulentwicklung nach Rolff (2016) in Unterrichtsentwicklung (UE), Organisa-
tionsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE) sowie der Erfahrung der Schule
mit dem Unterrichten von Schiiler/innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
(wenig [0-7 Jahre]; mittel [7-24 Jahre], viel [mehr als 25 Jahre])

Zicht man neben der Erfahrung im Unterrichten der Kinder mit SPF auch die Schul-
arten heran, so wird deutlich, dass es vor allem die Grundschulen sind, die bereits {iber
mittlere oder viel Erfahrung verfigen (7 von 8, 87,5%). Der Anteil der Schulen mit
mittlerer oder viel Erfahrung unter den Sekundarschulen hingegen lag bei 40% (4 von
10).

Zur vertieften inhaltlichen Erschliefung erfolgte in einem weiteren Schritt die Zu-
ordnung jedes Schulentwicklungsziels zu einer Unterkategorie der drei Oberkategori-
en OE, UE und PE. Hierzu wurde ein detaillierteres Kategoriensystem auf Grundlage
des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung zugrunde gelegt (Rolff 2016), das in-
duktiv erweitert wurde, wenn Ziele benannt wurden, die zwar klar einer Oberkategorie
zuzuordnen waren, aber nicht unter den von Rolff (2016) benannten Subkategorien
verortet werden konnten. Auch die Kategorisierung auf der Ebene der Unterkatego-
rien (Tabelle 1) erfolgte durch zwei Personen zunichst unabhingig voneinander, war
aber insgesamt weniger eindeutig im Vergleich zur Bestimmung der Oberkategorien
(Interrateriibereinstimmung: 0,83). Unklare Zuordnungen wurden daher zusitzlich
von einer dritten Person kodiert und die Kategorisierung schliefllich konsensuell
bestimmt.
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Organisationsentwicklung Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung
(29 Ziele) (23 Ziele) (7 Ziele)
— Teamentwicklung (24,2%) — Schiilerorientierung (43,5%) — Péd. Umgang mit speziellen
Schiiler/innengruppen (42,8%)
— Schulmanagement (20,7%) — Lemkultur (17,4%) — Kommunikationstraining (14,3%)
— Kooperation (17,2%) — Selbstlernfahigkeit (13,0%) — Lehrer-Feedback (14,3%)
— Schulkultur (13,8%) — Fachlernen (8,7%) — Supervision/Coaching (14,3%)
— Steuergruppe (10,3%) — Erweiterte Unterrichtsformen — (personalbezogene)
(8,7%) Personlichkeitsentwicklung
(14,3%)
— Schulprogramm (10,3%) — Uberfachliches Lernen (4,4%)
— Erziehungsklima (3,5%) — Methodentraining (4,3%)

Tabelle 1: Zuordnung der Schulentwicklungsziele zu Haupt- und Unterkategori-
en (in Anlehnung an Rolff 2016)

Hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung wurden am hiufigsten Schulentwicklungs-
ziele angegeben, die Schiilerorientierung ins Zentrum der Bemithungen der Schulen
riickten. Ein Beispiel hierfuir ist das Ziel » Umgang mit Heterogenitit«, das die betreffen-
de Schule naher bezeichnete als » Forderung jedes Einzelnen nach seinen Moglichkeiten,
Methoden der Binnendifferenzierung gezielt einsetzen<«. Bezogen auf die Organisations-
entwicklung bilden die recht dhnlichen Subkategorien Teamentwicklung und Kooperari-
on den groften Themenbereich. Beispielhaft sei hier das Ziel »Teams weiterentwickeln«
einer Schule genannt, die in der Beschreibung des Ziels angab, dass » Bestehende Teams
an der Schule mit aus dem JIB-Projekt erlernten Werkzeugen optimiert werden sollen.
Auch die Routine ist ein Ziel, das Evleichterung schafft«.Im Bereich der Personalentwick-
lung konzentrierten sich die Ziele vor allem auf die Bereiche Pidagogischer Umgang mit
speziellen Schiiler/innengruppen und Kommunikationstrainings, zielten aber auch auf
Lehrer-Feedback, Supervision/Coaching und (personalbezogene) Persinlichkeitsentwick-
lung ab. Beispielhaft benannte eine Schule ihr Ziel im Bereich Supervision/Coachingals
»Unterstiitzungssysteme fiir Kollegen obne sonderpidagogische Expertise« und beschrieb
es niher als » Ezablierung verbindlicher Strukturen zur Fallberatung und praktischen Un-
terstiitzungen der Kollegen v. a. in der Klassenleitung<.

Bezogen auf den Zeitraum der Schulentwicklungszielumsetzung haben die Schu-
len zu jedem von ihnen formuliertem Ziel angegeben, wann sie dieses erreicht haben
wollen. Fiir die Auswertung wurden die Erreichungszeitriume nach kurzfristig (null
bis sechs Monate), mittelfristig (cin bis zwei Jahre) und langfristig (drei bis fiinf Jahre)
unterschieden. Im Ergebnis zeigte sich, dass die meisten Ziele fur einen mittelfristigen
Zeitraum (27 von 59, 45,8%) oder einen kurzfristigen Zeitraum (17 von 59, 28,8%)
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geplant wurden. Einige Ziele wurden fiir einen langfristigen Zeitraum geplant (sicben
von 59, 11,9%), fiir einen Teil der Ziele wurde jedoch auch kein Zeitraum angegeben
(acht von 59, 13,6%).

Ein weiterer, fiir die Untersuchung inklusiver Schulentwicklung relevanter Aspekt
ist die Frage danach, ob die formulierten Schulentwicklungsziele der JIB-Schulen einen
expliziten Inklusionsbezug aufwiesen. Folglich wurden alle Ziele im Hinblick auf ih-
ren Inklusionsbezug ausgewertet. Als explizit-inklusive Schulentwicklungsziele wurden
die Ziele klassifiziert, die inklusionsbezogene Begriffe, wie zum Beispiel »Inklusion«,
»Integration« oder »Umgang mit Vielfalt bzw. Heterogenitit« wortlich enthielten
(Beispiel: Entwicklung cines inklusiven Schulcurriculums). Dies traf auf 20,3% der Zicle
zu (12 von 59). Der Grofiteil der Ziele (47 von 59, 79,7%,) wies zwar keinen expliziten
Inklusionsbezug auf, genannte Ziele wie beispielsweise » Alternative Leistungsmessung«
oder »Optimierung des Arbeitens im Team<« konnten in Schulen aber auch indireke
langfristig zu einer erfolgreichen inklusiven Schulentwicklung beitragen. Da der Inklu-
sionsbezugjedoch nicht explizit geduflert wurde und somit der Interpretation durch das
Evaluationsteam unterliegt, wurden diese Ziele als nicht-explizit inklusiv kategorisiert.
Betrachtet man die Ziele zusitzlich zum Inklusionsbezug auch zur Oberkategorie (OE,
PE und UE), so wird deutlich, dass von den zwélf Schulentwicklungszielen mit expli-
zitem Inklusionsbezug die meisten in den Bereich der Unterrichtsentwicklung (8 von
12,66,7%), einige in den Bereich der Organisationsentwicklung (4von 12,33,3%) und
kein Ziel in den Bereich der Personalentwicklung fiel.

4.2 Wiewurden die angestrebten Schulentwicklungsziele in den einzelnen
Schulen umgesetzt und begleitet und welche Aspekte sind den Schulen
bei der Umsetzung wichtig?

Gefragt nach der Art und Weise, wie die Schulen ihre Schulentwicklungsziele umsetzten
und begleiteten, schilderten die JIB-Teams unterschiedliche Vorgehensweisen. Knapp
die Hailfte der genannten Schulentwicklungsprozesse wurden in den Schulen durch ver-
schiedene Formen des kollegialen Austauschs begleitet (z.B. Teamgespriche: 47,5%).
Fiir etwa ein Viertel der Schulentwicklungsziele wurden Fortschritte systematisch do-
kumentiert (z.B. Protokolle: 25,4%). Dariiber hinaus wurden von den Schulen auch
Formen der Evaluation (z. B. Reflexion und Feedback: 15,5%) sowie externe Koopera-
tionen (z.B. Zusammenarbeit mit Universititen: 15,5%) als Monitoringmafinahmen
zu den Schulentwicklungsprozessen benannt.

Zieliibergreifend bewerteten die JIB-Teams des Weiteren die Wichtigkeit verschie-
dener Aspekte, die mit der Umsetzung der Schulentwicklungsziele an den Schulen
erreicht werden sollten im Format einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (»trifft gar
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nicht zu«) bis 4 (> trifft voll zu « ). Dabei wurde deutlich, dass den JIB-Schulen wihrend
der Umsetzung insbesondere die Aspekte gute Zusammenarbeit mit den Kolleg/innen
(M = 3,90, SD = 0,31), die Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven (M = 3,85,
SD = 0,49), klar aufgeteilte Verantwortlichkeiten (M = 3,75, SD = 0,48) und verstind-
lich formulierte Ziele (M = 3,69, SD = 0,50) wichtig waren. Als fiir die Zielerreichung
insgesamt weniger relevant wurden hingegen beziiglich der Erreichung der Schulent-
wicklungsziele der transparente Austausch mit den Eltern (M = 3,08, SD = 1,04) und
die gemeinsame Zielsetzung mit den Schiiler/innen eingeschitze (M = 2,78, SD = 1,04).
Wihrend die erstgenannten Ziele allen Schulen dhnlich wichtig erschienen, zeigen sich
bei den letztgenannten Zielen Schulartunterschiede. Der Austausch mit den Eltern war
vor allem den Grundschulen ein Anliegen (Mg = 3,37, SD = 0,925 Mg, = 2,50,
SDgpi = 1,31), die gemeinsame Zielsetzung mit den Schiiler/innen hingegen wurde an
den Sckundarschulen als wichtiger erachtet (Mg = 2,25, SDq = 1,16; My = 2,75,
SDgyy = 1,16).

Die Schulen bewerteten zudem zieliibergreifend einige Fragen dazu, was sie mit der
Umsetzung ihrer Entwicklungsziele an der Schule erreichen wollen. Im Format einer
vierstufigen Likert-Skalavon 1 (» trifft gar nicht zu«) bis 4 (» trifft voll zu « ) bewerteten
sie eine Reihe von vorgegebenen Zielstellungen, die sich unter anderem an den Qua-
lititsbereichen des Deutschen Schulpreises orientierten (Beutel, Hshmann, Pant und
Schratz 2016). Die drei dabei wichtigsten Zicle betrafen den besseren Umgang mit Ver-
schiedenbeit (M = 3,90, SD = 0,31), die Verbesserung der Zusammenarbeit in der Schule
(M = 3,86, SD = 0,47) und ¢ine positivere Haltung zum Umgang mit Vielfalt im Kolle-
gium (M = 3,85, SD = 0,36). Als vergleichsweise weniger bedeutsam wurden hingegen
die Aspekte Beitrag zur Selbstevaluation in Schule und Unterricht (M =2,51, 8D = 0,94)
sowie Verbesserung der aufSerschulischen Kooperationen (M = 2,42, SD = 1,04) bewertet.

4.3 Welche Aspekte wurden im Hinblick auf die Erreichung der
Schulentwicklungsziele als unterstiitzend und herausfordernd erlebt?

Im Hinblick auf die Evaluation des Beitrags von JIB ist von besonderem Interesse,
welche Merkmale des Fortbildungsangebotes als unterstiitzend erlebt wurden. Folglich
wurden die JIB-Schulteams bezogen auf jedes Schulentwicklungsziel darum gebeten,
im Format ciner vierstufigen Likert-Skala von 1 (»trifft gar nicht zu«) bis 4 (> trifft
voll zu«) zu beurteilen, wer oder was sie bei der Umsetzung des jeweiligen Ziels
unterstiitzt. Uber alle Ziele hinweg wurden insbesondere Teambesprechungen als unter-
stiitzend erlebt (M = 3,49, SD = 0,78). Im Hinblick auf die Schulentwicklungsprozesse
wurden zudem an zweiter und dritter Stelle Wissen und Fihigkeiten aus dem JIB-Zir-
kel (M = 3,44, SD = 0,63) genannt. Als ebenfalls unterstiitzend, aber etwas weniger
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bedeutsam wurde die Unterstiitzung durch neu eingerichtete Steuergruppen (M = 3,15,
SD = 1,05), die JIB-Zirkelleitungen (M = 2,69, SD = 1,03) und externe Beratung/Su-
pervision (M = 2,69, SD = 1,20) eingeschitzt.

Als herausfordernd im Zusammenhang mit der schulischen Umsetzung ihrer Ziele
beschrieben die Schulen insbesondere den Umgang mit dem Kollegium sowie mangeln-
de Ressourcen. Die genannten Herausforderungen zum Kollegium (30 von 59; 50,8%)
bezogen sich auf die Zusammenarbeit (11 von 30, 36,6%), die Beachtung individuel-
ler Perspektiven (14 von 30, 46,7%; z.B. zu Altersunterschieden oder verschiedenen
Meinungen) und Widerstinde im Kollegium (5 von 30, 16,7%). Herausforderungen
hinsichtlich mangelnder Ressourcen wurden fiir etwa cin Viertel der Ziele (11 von 59
18,6%) geschildert. Diese bezogen sich vor allem auf erschwerte Bedingungen durch
zeitliche, raumliche oder finanzielle Engpisse.

5 Diskussion und Ausblick
5.1 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel des Beitrags war es zu untersuchen, welche Verdnderungen an Schulen parallel zur
Teilnahme an einer Lehrkrifteprofessionalisierungsmafinahme fir inklusive Schulent-
wicklung initiiert werden. Genauer in den Blick genommen wurde dabei, in welchen
Bereichen Schulen Ziele spezifizieren, wie sie die Zielerreichungsprozesse implementie-
ren und welche Aspekte dabei als unterstiitzend oder herausfordernd erlebt wurden.
Zunichst lisst sich resimierend auf die erste Fragestellung nach den Inhalten
der Schulentwicklungsziele der JIB-Schulen festhalten, dass diese bei Zugrundelegung
des Schulentwicklungsmodells nach Rolff (2016) ihre Schwerpunkte primir auf Ent-
wicklungsprozesse im Bereich der Organisations- und Unterrichtsentwicklung legten,
explizite Personalentwicklungsziele hingegen cine untergeordnete Rolle spielten. Den
zusammengenommen grofiten Teil der Organisationsentwicklungsziele bildeten Ziele
zur Teamentwicklung bzw. Kooperation. Diese Fokussierung auf kooperatives Lehrer-
handeln schlieft an etablierte Modelle inklusiver Schulentwicklung an, die diesen
Entwicklungsbereich auch als bedeutsame Gelingensbedingung fiir Inklusion identi-
fiziert haben (Arndt und Werning 2016; Boban und Hinz 2014; Heimlich 2003).
Ebenfalls in Einklang mit diesen Modellen steht der Befund, dass im Bereich Unter-
richtsentwicklung am hiufigsten Schulentwicklungsziele angegeben wurden, die auf
Schiilerorientierung fokussierten. Beziiglich der Personalentwicklung wurden vor allem
Ziele formuliert, die zur Kompetenzentwicklung von Lehrkriften in verschiedenen
Bereichen beitragen sollten, zum Beispiel durch (Kommunikations-) Trainings, Mafi-
nahmen zur (personalbezogenen) Personlichkeitsentwicklung, Supervision/Coaching
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oder Lehrer-Feedback. Kompetenzen sowohl im Bereich des padagogischen Umgangs
mit Schiiler/innen als auch der Kommunikation werden dem Bereich der kommunika-
tiven Kompetenzen zugeordnet, die eine zentrale Kernkompetenz von Lehrkriften im
Bereich der inklusiven Bildung darstellt (Fischer, Rott und Veber 2015).

Zusitzlich zur Analyse der inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Schulen wurde
untersucht, ob sich diese in Abhingigkeit der Erfahrung der JIB-Schulen mit inklu-
siv/integrativer Arbeit unterschieden. Im Einklang mit Befunden von Schuck, Rauer
und Prinz (2018) konzentrierten sich Schulen, die bislang iiber keine oder wenig Er-
fahrung im Unterrichten von Kindern mit SPF verfiigten, in stirkerem Mafle auf die
Unterrichtsentwicklung. Dieser Befund untermauert die Argumentation von Heimlich
(2003), dass Schulen, die mit inklusiver Arbeit beginnen, meist zunichst Entwicklun-
gen auf der Unterrichtsebene anstof8en. Schulen, die bereits iiber lingere Erfahrung mit
inklusiv/integrativer Arbeit verfugten, konnten demnach in Bezug auf den Unterricht
schon weiter fortgeschritten sein und daher vermehrt Zicle auf der Ebene der Orga-
nisations- oder Personalentwicklung benennen. Die gefundenen Schulartunterschiede
nach den Schwerpunktsetzungen nach OE, UE und PE liegen maéglicherweise in der
unterschiedlichen Erfahrung der Schulen im gemeinsamen Unterricht begriindet. Ins-
besondere Grundschulen zeichneten sich durch bereits umfangreiche Jahre Erfahrung
aus und waren es, die ihren Fokus stirker auf Organisations- als auf Unterrichtsent-
wicklung legten. Die weiterfithrenden Schulen hingegen hatten mehrheitlich weniger
Erfahrung und konzentrierten sich in stirkerem Maf$e auf die Unterrichtsentwicklung.
Rauer, Schuck und Prinz (2018) legen entsprechend nahe, solche Unterschiede zu
beriicksichtigen und Fortbildungen stirker an den Ausgangslagen und Rahmenbedin-
gungen von Schulen auszurichten.

Die zweite Fragestellung zur Untersuchung der Schulentwicklungsziele adressierte
die Umsetzung an den Schulen. Im Zuge der Umsetzung wurden eine gute Kooperati-
on im Kollegium und ein strukturierter Umsetzungsprozess als besonders bedeutsam
herausgehoben. Die weitere Verbesserung der Zusammenarbeit in der Schule war den
JIB-Schulen im Zuge der Umsetzung ihrer Ziele wichtig. Ahnliche Befunde finden sich
auch bei Arndt und Werning (2016), die eine enge Kooperation im Kollegium und
verbindliche Strukturen und Absprachen als Merkmale guter inklusiver Schulen iden-
tifizierten. Unterschiede zwischen Schularten wurden bei einzelnen Aspekten deutlich.
So legten Grundschulen mehr Wert auf einen transparenten Austausch mit den Eleern,
wihrend an den Sekundarschulen die gemeinsame Zielsetzung mit den Schiiler/innen
bedeutsam war.

In der dritten Fragestellung der Auswertung wurden unterstiitzende und herausfor-
dernde Aspekte erfragt. Als wichtigste Unterstiitzung wurden dabei Teambesprechun-
gen genannt, wihrend Steuergruppen als deutlich weniger hilfreich angegeben wurden.
Dieser Befund geht einher mit Befunden von Vof8 (2013), die ebenfalls herausfand, dass
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die Einbindungaller professionellen Fachkrifte an inklusiven Schulen im Hinblick auf
die inklusive Schulentwicklung produktiver war als die Einrichtung von Steuergrup-
pen. An zweiter und dritter Stelle der bedeutsamen unterstiitzenden Elemente bei der
Zielumsetzung wurden das Wissen und Fihigkeiten aus dem JIB-Zirkel angegeben, so-
dass die Fortbildung einen entscheidenden Anteil zur (inklusiven) Schulentwicklung
beitrigt.

Das Kollegium wurde nicht nur als bedeutsamste Hilfe, sondern auch am hiufigsten
in Bezug auf Herausforderungen bei der Zielumsetzung genannt. Die Verstindigung
auf gemeinsame Werte und Visionen sowie die Verbesserung der Kooperationen in
der Schule gehéren entsprechend zu den wichtigsten Entwicklungsbereichen (Werning
2013), um zu erreichen, dass Inklusion und der Umgang mit Vielfalt als ein Anliegen
verstanden wird, dass die ganze Schule betrifft (Arndt und Werning 2016).

5.2 Limitationen und Ausblick

Durch die Konzeption der Fortbildung, die es Schulen unter anderem ermégliche, die
eigenen inklusiven Schulentwicklungsprozesse tiber einen lingeren Zeitraum mit viel-
faltigen Moglichkeiten zur Reflexion zu bearbeiten, weist JIB Merkmale auf, die in der
Forschung als bedeutsam identifiziert wurden (Darling-Hammond et al. 2009; Lipow-
sky 2010). Ob sich diese langfristig auch in erfolgreichen Entwicklungen an den JIB-
Schulen zeigen werden, lisst sich aufgrund der hier ausschlieflich berichteten Befunde
zu den Schulentwicklungszielen nicht beurteilen. Die besondere Rolle, die Ziele fiir ge-
lingende Schulentwicklungsprozesse spielen kénnten, stellte auch Miiller (2012) heraus.
Die in diesem Beitrag analysierten Schulentwicklungsziele bilden nur einen Baustein
der wissenschaftlichen Begleitevaluation. In Zusammenschau mit den Befunden der an-
deren Teiluntersuchungen sollen abschlieend Gelingensbedingungen bzw. Barrieren
erfolgreicher Schulentwicklung fiir den Umgang mit Heterogenitit abgeleitet werden.

Limitierend muss zudem erginzt werden, dass sich die bisherigen Befunde mog-
licherweise nicht ohne Weiteres auf Schulen im Allgemeinen tibertragen lassen. Die
Teilnahme an JIB erfolgte freiwillig und erforderte von den Schulen die grundsitzliche
Bereitschaft, sich im Hinblick auf den Umgang mit Vielfalt verbessern und entsprechen-
de personale Ressourcen einbringen zu wollen und zu kénnen. Dies kénnte insofern
zu einer positiven Selektion der JIB-Schulen gefithrt haben, als dass sich Schulen betei-
ligten, die bereits fiir sich die Notwendigkeit von Verinderungen erkannt hatten und
prinzipiell zur Teilnahme bereit waren.

Die Ergebnisse zu JIB im Allgemeinen und zu den Schulentwicklungsprozessen und
deren Implementation in den Einzelschulen im Besonderen kénnen zur Diskussion dar-
tiber beitragen, wie Lehrkrifte im Sinne lebenslangen Lernens auch berufsbegleitend fiir
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den Umgang mit Herausforderungen professionalisiert werden konnen. In kiinftigen
Forschungsvorhaben bieten sich Potenziale insbesondere hinsichtlich der Evaluation bis
auf die Ebene der Lernergebnisse von Schiiler/innen und auch beziiglich der Fragen, wie
fiir gelingende inklusive Schulentwicklung zentrale Kompetenzen und auch Haltungen
bereits im Lehramtsstudium thematisiert und vermittelt werden kénnen (Moser 2018).
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