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Vorwort

Zu den Kernaufgaben jeder Gesellschaft gehort ein erfolgreich funktionierendes
Bildungssystem.

Osterreich hat sich mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention verpflichtet,
die Menschenrechte von Menschen mit Beeintrachtigungen zu férdern, zu schitzen und
zu gewahrleisten. Diese politische Zielsetzung ist ein nicht beugbares Menschenrecht,
wie Georg Feuser argumentiert, und somit ein zentraler Auftrag, das gesellschaftliche
Teilsystem ,Bildung” fiir die Fragestellungen des inklusiven Schulsystems als ,sozialen
Organismus” vorzubereiten und weiterzuentwickeln. Damit ist der Abbau von Bildungs-
barrieren und somit die Erhéhung der Chancengerechtigkeit fir Schillerinnen und Schiiler
gemeint. Eine Schule fir alle soll jedes Kind mit seinen Bediirfnissen in den Mittelpunkt
stellen und optimal innerhalb der Schulgemeinschaft férdern und fordern.

Vor dem Hintergrund globaler und internationaler Kontexte einer sich abzeichnenden
Wissensgesellschaft ist lokales Handeln fiir das inklusive Bildungssystem eine ,conditio
sine qua non”geworden. Fiir dieses konkrete lokale Handeln werden in Osterreich inklusive
Modellregionen eingerichtet, um Erfahrungen mit einer vollstandigen Umsetzung von
inklusiver Bildung zu sammeln. Im Sinne der Chancengleichheit und der Chancengerech-
tigkeit soll allen Schilerinnen und Schiilern die Méglichkeit geboten werden, an einer
Regelschule ihren Unterricht zu erhalten. Damit kann ein zutiefst demokratischer Prozess
in Gang gesetzt werden, der allen Schiilerinnen und Schiilern die gesellschaftliche Teil-
habe erlaubt und auf Grundlage anerkennungsbasierter Gleichheit aller Menschen in
ihren jeweiligen spezifischen Situationen durch einen flexiblen differenzierten Unterricht
sowie unter hochstmdoglichem flexiblen Einsatz von Ressourcen die bestmdgliche Ent-
wicklung bietet.

Fest steht: Der Ausbau und die Weiterentwicklung eines inklusiven Bildungssystems sind
keine Goodwill-Angelegenheit, sondern ein humanitares Grundprinzip, das der aktuellen
,Unordnung” in vielen Bereichen wichtige Antworten liefern kann. Der Philosoph Julian
Nida Riimelin spricht von einer geteilten Welt des,Unbezweifelten”. Damit wird zum Aus-
druck gebracht, dass es Aufgabe ist, mit aller Kraft und Konsequenz die strukturellen,
organisatorischen und funktionalen Voraussetzungen fiir ein inklusives Bildungssystem
zu schaffen, um das geteilte ,Unbezweifelte” unbezweifelt zu lassen.

Josef Oberneder

Vizerektor fir Hochschulmanagement und Schulentwicklung
der Pidagogischen Hochschule 00
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Vorwort

Das Bundeszentrum fiir inklusive Bildung und Sonderpdadagogik (BZIB) hat zu seiner
bestehenden Publikationsreihe ,Inklusion Konkret’, die vorwiegend (schul)praktisch aus-
gerichtet ist, nun eine zweite Reihe erdffnet:, Inklusion Dokumentation”.

In unregelmdBigen Abstanden sollen Schwerpunktthemen mit dem Fokus auf Wissen-
schaft, Forschung und Entwicklung aufbereitet und veréffentlicht werden. Der vorliegende
Band stellt die Dokumentation einer Reihe von Arbeitstagungen dar, die vom BZIB zum
Thema indexbasierter Ressourcenzuteilung in den Jahren 2016 und 2017 durchgefiihrt
wurde. Hauptziel der Arbeitstagungen war es, Grundlagen fiir ein 6sterreichisches Modell
fur einen effizienten, bedarfsorientierten und flexiblen Ressourceneinsatz in inklusiven
Modellregionen zu schaffen.

Die Annédherung an das Thema erfolgte einerseits durch grundsatzliche Uberlegungen
— Stichwort Verteilungsgerechtigkeit, Chancengleichheit erhéhen, Stigmatisierung ver-
ringern — anderseits durch die Hinterfragung von Beispielen aus dem benachbarten
Ausland sowie durch Diskussionen {iber die Bediirfnisse vor Ortin den einzelnen Bildungs-
regionen als Basis konkreter Modelle.

Im ersten Beitrag des Bandes ,Flexible und bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung
fur inklusive Schulen” beschreiben Ewald Feyerer und Richard Wimberger die Aus-
gangssituation, grundsatzliche Ziele indexbasierter Modelle und die Genese O&ster-
reichspezifischer Zuteilungsmodelle, die im Rahmen der vom BZIB durchgefiihrten
Arbeitstagungen auf Basis vorhandener Theoriekonzepte und ausldndischer Modelle
diskutiert, entwickelt und dokumentiert wurden.

Peter Lienhard-Tuggener stellt in seinem Artikel die schweizerischen Verhaltnisse dar — um
genau zu sein — die Ressourcenzuteilung im Kanton Ziirich. Dieses Modell ist ein Misch-
modell zwischen indexbezogener Schul- und kindbezogener Subjektférderung und
kénnte eine gute Grundlage fiir Osterreich sein. Neben dem Modell und seinen Grund-
lagen werden auch Erfolge und Knackniisse bei der Implementierung aufgezeigt.

In Stdtirol gibt es seit 40 Jahren keine Sonderschulen mehr. Wie sieht dort die Ressourcen-
zuteilung aus? Veronika Pfeifer gewédhrt einen Einblick in den Sidtiroler Mikrokosmos
der deutschen Schulen. Nach einer kurzen Beschreibung des Schulsystems und des
Ressourcenmodells geht sie auch auf wichtige padagogische Umsetzungsparameter ein.

Johann Bacher erldutert sein Modell einer sozialindexbasierten Mittelvergabe zum
Chancenausgleich zwischen ungleich belasteten Schulstandorten in Osterreich und
schldagt u.a. eine Moglichkeit zur Finanzierung durch teilweise Umschichtung vor. Auf
Basis der Erkenntnis, dass in Osterreich die Chancen von benachteiligten Schiilerinnen
und Schilern oft noch dadurch reduziert werden, dass sie mit anderen benachteiligten
Kindern eine Schule besuchen, sollen solche benachteiligte Schulen durch eine sozial-
indizierte Mittelvergabe zusdtzliche Ressourcen erhalten, um diesen ,Kompositions-
effekt” abschwachen zu kénnen.

In sehr anschaulicher Weise und anhand konkreter Zahlen aus drei Wiener Bezirken stellt
Rupert Corazza Uberlegungen zur Kompensation von Benachteiligungen im Wiener
Pflichtschulbereich vor. Anhand der Bildungsdokumentationsdaten erstellt er ein sehr
einfach zu berechnendes Modell fiir die Berechnung eines ,Bezirksférderwertes”, der
die soziobkonomische Belastung gut abbildet. Dartiber hinaus wird in seinen Aus-
fuhrungen deutlich, dass die momentanen Zuteilungsmodelle lber SpF-Bescheide
sozialokonomisch belastete Regionen benachteiligt, da die Wahrscheinlichkeit, einen
SpF-Bescheid zu bekommen in weniger belasteten Bezirken hoher ist und damit mehr
Mittel dorthin flieBen.

INKLUSION DOKUMENTATION | 7
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David Wohlhart ist an zwei Veroffentlichungen in diesem Band beteiligt. Beim ersten
Artikel handelt es sich um eine grundsatzliche, sehr detaillierte Darstellung der Vor- und
Nachteile, die mit der Zuerkennung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs und
maoglicher Ressourcenzuteilungsmodelle verbunden sind. Der zweite Artikel, der gemein-
sam mit Erich Svecnik geschrieben wurde, beschaftigt sich mit dem Vergleich konkreter
Rechenmodelle. Die beiden Autoren zeigen, wie verschiedene Indikatoren miteinan-
der korrelieren und dass unterschiedliche Berechnungsmodelle zu unterschiedlichen
Lenkungseffekten flihren und somit konkret Einfluss auf die Verteilungsgerechtigkeit
haben. Sie weisen auch darauf hin, dass letztlich auf ein Mischmodell unter der Einbe-
ziehung regionaler Expertise nicht verzichtet werden kann, da alle Berechnungsmodelle
sehr kleine bzw. sehr groBe Schulen etwas benachteiligen bzw. bevorzugen.

Christian Kompatscher, Alexandra Werner und Bernadette Pajnik stellen im letzten Artikel
die derzeitig schon sehr vielfdltige Ressourcenzuteilung in Vorarlberg dar, die bedingt
durch die regionale Struktur der Kleinschulen eine besondere Herausforderung darstellt.
Dariliber hinaus werden Vergleiche zu internationalen Forschungsergebnissen hergestellt
und geplante Entwicklungen beschrieben. Dabei gehen sie von einer klaren Zielsetzung
aus: Chancengerechtigkeit und Bildungserfolg aller zu erhdhen.

Unser Ziel als Herausgeber ist es, mit dieser Dokumentation von grundsétzlichen Uber-
legungen und konkreten Modellen zu einem effizienten, bedarfsorientierten und flexiblen
Ressourceneinsatz zur Qualitatsentwicklung in inklusiven Modellregionen beizutragen.
Grundlage daftir war der Erlass ,Verbindliche Richtlinien zur Entwicklung von Inklusiven
Modellregionen’, der im dritten Teilprojekt vorgibt, dass ,[d]ie Ressourcenverteilung in
,Inklusiven Modellregionen’ neu konzipiert werden [soll], um Effizienz und Bedarfsge-

u

rechtheit zu ermdglichen”.

Dank fir die geleistete Arbeit gebiihrt dabei allen am Prozess beteiligten Vertreterin-
nen/Vertretern der Schulaufsicht und den Expertinnen/Experten der inklusiven Modell-
regionen sowie allen geladenen Expertinnen/Experten aus dem In- und Ausland.

Wir denken, mit diesem Band eine umfassende Grundlage fiir die weitere Diskussion
und Entwicklung geschaffen zu haben und hoffen, damit den Prozess der notwendigen
Neuorganisation der Ressourcenzuteilung in einem inklusiven Schulsystem beleben
zu kénnen.

Eine spannende und anregende Lektiire wiinschen lhnen,
Ewald Feyerer, Wilfried Prammer & Richard Wimberger
Linz, Oktober 2017

1 bmbf (2015). Verbindliche Richtlinien zur Entwicklung von Inklusiven Modellregionen.
Erlass GZ BMBF 36.153/0088-1/5/2015 vom 3. September 2015, S. 7. Abrufbar unter: http://www.bzib.at [2.11.2017].
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Ewald Feyerer/Richard Wimberger

Indexbasierte Ressourcenzuteilung
fir inklusive Schulen

Entwicklung neuer Zuteilungsmodelle im Zusammenhang
mit der Umsetzung inklusiver Modellregionen

Abstract

Das BZIB hat mit Schulaufsichtsbeamtinnen/-beamten und Expertinnen/Experten der inklusiven
Modellregionen (= IMR) unter Einbeziehung in- und auslandischer Forscher/innen und Prak-
tiker/innen in einem Veranstaltungsreigen von vier Arbeitstagungen von Februar 2016 bis
April 2017 in Linz und Wien Grundlagenarbeit geleistet, um Osterreichspezifische Modelle einer
indexorientierten Ressourcenzuteilung unter Beriicksichtigung der sonderpadagogischen
Ressourcen zu entwickeln. In einem Riickblick sollen hier die Ausgangssituation, Zielsetzungen,
grundlegende Aspekte indexbezogener Ressourcenmodelle und der Entwicklungs- bzw. Dis-
kussionsprozess nachgezeichnet werden, der zu den in weiteren Artikeln in diesem Buch vorge-
stellten Ergebnissen fiihrte.

1. Ausgangssituation

Im Erlass ,Verbindliche Richtlinien zur Entwicklung von Inklusiven Modellregionen”
(bmbf, 2015) weist das Ministerium einleitend darauf hin, dass ein inklusives Schulsystem
Bildungsbarrieren abbauen und so die Chancengerechtigkeit fiir ,alle Schiiler/innen, ob
mit oder ohne SpF, deutschsprachig oder anderssprachig, mannlich oder weiblich usw.”
erhéhen soll. ,Nicht mehr das einzelne Kind, sondern das gesamte Lernsystem soll im
Blickpunkt von Diagnose und Forderung stehen.” (ombf, 2015, S.1)

Dementsprechend sollen auch zusédtzliche Ressourcen fiir die sonderpdadagogische
Forderung dem gesamten Lernsystem und nicht dem einzelnen Kind zur Verfligung
gestellt werden. Das dritte Teilprojekt in den verbindlichen Richtlinien ist daher mit
,Effizienter, bedarfsorientierter und flexibler Ressourceneinsatz” (bmbf, 2015, S. 7ff.)
betitelt und stellt einleitend fest, dass seit der Verankerung der Integration der pro-
zentuale Anteil von Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf (= SpF) stetig ge-
stiegen ist. Da die Gesamtressourcen im sonderpddagogischen Bereich mit 2,7 % aller
Pflichtschiler/innen gedeckelt sind, die Gesamtschiler/innenzahl stetig abnahm, die
Zahl von SpF-Bescheiden aber anstieg, kam es wahrend der letzten fiinfzehn Jahre zu
einem immer groBer werdenden Ressourcenengpass in Bezug auf die sonderpddago-
gischen Ressourcen pro Kind mit SpF. Eine neue Mittelsteuerung soll daher die Grund-
lagen schaffen, ,um Ressourcen bedarfsgerecht und nicht stigmatisierend vergeben zu
kénnen” (bmbf, 2015, S. 8).

Eine der Aufgaben inklusiver Modellregionen ist es somit, Losungen fiir das sogenannte
JEtikettierungs-Ressourcen-Dilemma” zu finden, indem die strukturellen Bedingungen
kritisch hinterfragt werden, inwiefern sie Exklusionsrisiken darstellen und inwiefern
diese vermindert werden konnen. Die Integrativen Regelklassen in Hamburg z.B. haben
gezeigt, dass die Etiketten ,lernbehindert”, ,sprachbehindert” oder ,verhaltensgestort”
im Zusammenhang mit einer gerechten Ressourcenzuteilung nicht notwendig sind.
Die Vergabe zusatzlicher Ressourcen war dort namlich anders als in Integrationsklassen
nicht daran geknupft, dass bei einzelnen Schilerinnen und Schilern ein sonderpadago-

gischer Forderbedarf durch Gutachten und Bescheid festgestellt wird. Die Integrativen
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EWALD FEYERER/RICHARD WIMBERGER

Regelklassen erhalten eine pauschale Zuweisung von sonderpadagogischen Fach-
kréften ohne formales Diagnoseverfahren bei einzelnen Kindern (vgl. Boban/Hinz, 1994;
Schuck et al., 1999).

Gemal dem Konzept der indexbasierten Mittelzuteilung kdnnten auch die sonderpada-
gogischen Ressourcen in Osterreich, zumindest teilweise, anhand von sozialpolitischen
Kennwerten wie z.B. der Bildung der Eltern, der Hohe der Arbeitslosigkeit oder dem Anteil
von Personen mit Migrationshintergrund schulbezogen zugeteilt werden, ohne einzelne
Kinder als lern-, verhaltens- oder sprachbehindert brandmarken zu miissen. Anders sieht
dies bei Kindern mit einer vor allem organisch bedingten und medizinisch klar feststell-
baren Beeintrdchtigung aus wie z.B. bei gehdrlosen Menschen:

Gebdrden- und Schriftdolmetscher sind fiir viele gehérlose Menschen unverzichtbare Kom-
munikationshilfen. Es ist zur Zeit [sic!] aber wohl kaum vorstellbar, dass immer und liberall - in
allen Schulklassen, in allen Seminaren an der Universitdt, in allen Workshops auf Tagungen
und Kongressen — von vornherein auch entsprechende Kompetenzen und Hilfen vorgehalten
werden. Dolmetscher fiir Gehdrlose gibt es nur auf Anfrage, wobei die Beantragung allein mit
einem ausgewiesenen Behindertenstatus méglich ist (Wocken, 2011, S. 81).

Werden die zusatzlichen Ressourcen fiir sonderpdadagogische Betreuung nicht mehr den
Kindern mit SpF wie ein Rucksack mitgegeben, sondern anhand einer indexbasierten
Mittelzuweisung den Schulen zur autonomen Verwendung zugewiesen, kdnnte man
sich fir rund 80 % aller jetzigen SpF-Schiler/innen das Bescheidverfahren ersparen. Rund
22.000 Kinder und Jugendliche wiirden dann nicht mehr als lern-, verhaltens- oder sprach-
behindert stigmatisiert werden. Die Schulen hatten aber trotzdem zusatzliche Mittel zur
Verfligung, um Benachteiligungen durch Beeintrachtigungen auszugleichen und einen
drohenden Ausschluss zu verhindern.

In den Verbindlichen Richtlinien zu den IMR ist als Ziel des dritten Teilprojektes fest-
gehalten:

Eine neue Ressourcensteuerung im Kontext der Neuorganisation von ZIS schafft die Grund-
lagen, um Ressourcen bedarfsgerecht und nicht stigmatisierend vergeben zu kénnen. Sonder-
pddagogische Ressourcen sollen neben der Begleitung und Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF bedarfsbezogen und flexibel zur Verringerung bzw. Beseitigung von
Lernbarrieren wie auch zur tempordren Unterstlitzung einzelner Schiilerinnen und Schii-
ler eingesetzt werden. Ein rechtskonformer Vollzug des § 8 SchPflG soll sicherstellen, dass
die erforderlichen sonderpddagogischen Ressourcen Schiiler/innen mit physischen oder
psychischen Behinderungen garantiert zur Verfligung gestellt werden (bmbf, 2015, S. 8).

In Anlehnung an Uberlegungen von Johann Bacher, an konkreten Modellen aus der
Schweiz und Sidtirol (siehe dazu die Beitrdge in diesem Band), an Beispielen aus der
Literatur (z.B. Tillmann/Weishaupt, 2015; Schnell/Schiichner, 2016; Katzenbach/Schnell,
2013; Kuschej/Schénpflug, 2014) sollte im Rahmen der Arbeitstagungen des BZIB ein
Konzept erstellt werden, dass — neben einem besonderen Topf fiir korper-, sinnes- oder
mehrfachbeeintrachtigte Kinder und Jugendliche - Schulen in Abhangigkeit der sozialen
Lage ihrer Schiiler/innen zusétzliche Mittel zur Verfligung stellt, die nicht nur reaktiv
sondern auch praventiv eingesetzt werden kdnnen:

Fiir Schiiler/innen, die tempordr Férderung zur Erreichung von Lehrplanzielen bendtigen,
sind — auch wenn kein SPF zuerkannt wird — in Zusammenarbeit mit den ZIS entsprechen-
de Férderkonzepte zu erarbeiten und in das allgemeine Férderkonzept der Schulen aufzu-
nehmen. In diesem Sinn sind Modelle der flexiblen Ressourcenzuteilung zu entwickeln und
zu erproben.

Esist sicher zu stellen, dass Sonderpddagog/inn/en auch an der Férderung von Schiiler/innen
ohne SPF mitwirken.

10 | INKLUSION DOKUMENTATION
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Ansuchen um tempordre sonderpddagogische Unterstiitzung ohne SPF sind von der Schul-
leitung an die ZIS am LSR zu richten. Diese sind angehalten, im Rahmen ihrer Mdglichkeiten
flexibel und bedarfsbezogen Ressourcen bereit zu stellen (bmbf, 2015, S. 8).

2. Grundlegende Aspekte indexbezogener Ressourcenzuteilung

Eine indexbasierte Ressourcenzuteilung verfolgt jene Ziele, die in unserer Bundesver-
fassung als allgemeine Aufgaben der 6sterreichischen Schule festgeschrieben sind. So
sollen auf der formalen Ebene im &sterreichischen Bildungssystem Chancengleichheit
und ein garantiertes Bildungsminimum realisiert werden. Auf der inhaltlichen Ebene soll
der Bevolkerung unabhéngig von der Herkunft und sozialer Disposition und finanziellen
Méglichkeiten befdhigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben in Osterreich und in der
Welt teilzunehmen (vgl. Bundesverfassungsgesetz § 14, Abs. 5a)’.

Faktisch sind die oben genannten Ziele im bisherigen System nicht erreicht worden, da
Bildungserfolg noch immer stark von sozialokonomischen Faktoren abhéngt. Individuelle
Bildungskarrieren sind determiniert vom sozi-6konomischen Hintergrund der Eltern und
anderen Faktoren wie Migrationshintergrund, Sprache, Wohnort und Geschlecht. Ver-
scharft wird die Situation durch einen hohen Anteil an Risikoschiilerinnen/-schiilern und
Kompositionseffekte (siehe Bacher in diesem Band).

Um Schule mit 6ffentlichen Mitteln auszustatten, gibt es in der Bildungsékonomie drei
Ansédtze, die jeweils sehr unterschiedliche Steuerungseffekte erzielen. Zum einen sind
Indikatoren, nach welchen Ressourcen verteilt werden mafBgebend, aber auch das
Volumen der finanziellen Mittel, die nach bestimmten Kriterien verteilt werden. Zum
anderen ist die Frage, an welche Adressatinnen/Adressaten die zu vergebenden Ressour-
cen flieBen sollen, von grof3er Relevanz.

Katzenbach/Schnell (2013, S.31) gehen beziiglich einer Indikatorensteuerung von drei
Modellen aus: Input-, Throughput- und Outputsystemen. Bei der Inputsteuerung
werden Bedarfe auf Basis sonderpadagogischer Gutachten festgestellt. Dieses System
ist relativ treffsicher hinsichtlich der Bedarfe einzelner Individuen, hat aber den Nachteil
in der Stigmatisierung der Betroffenen. Trotz sinkender Schiiler/innenzahlen quer durch
Osterreich — mit Ausnahme von Wien - steigt der Bedarf an SpF stindig an. Daher ist
die Frage der Objektivierbarkeit von Bedarfen klarungsbediirftig (siehe auch Wohlhart in
diesem Band).

Bei Throughput-Systemen kommt es zu keiner Stigmatisierung von Schiilerinnen und
Schiilern, da nicht Bedarfe, sondern Aufgaben finanziert werden. Pauschalfinanzierun-
gen konnen multifunktional eingesetzt werden. Ob die Mittel dann tatsachlich nach
den Prinzipien Sparsamkeit und Sachgemafheit eingesetzt werden, ldsst sich oft schwer
nachvollziehen. Schiler/innen von Kleinschulen erfahren in solchen Systemen einen
Nachteil, da erhdhte individuelle FérdermaBnahmen meist nicht abgedeckt werden
kénnen. Dies kdnnte aber durch eine besondere Berlicksichtigung der Schulfaktoren
ausgeglichen werden.

Output-Modelle, die vor allem im angelsdchsischen Raum verbreitet sind, arbeiten mit
Zielindikatoren, die erreicht werden miissen: schulische Leistungen, Uberstiegsbe-
rechtigungen, geringe Sonderschulzuweisungen, usw. Meist gehen solche Modelle mit
Testungen einher - ,teaching for testing” (Katzenbach/Schnell, 2013, S.32) und in der
Folge auch mit Rankings, die bei Berlicksichtigung des 6sterreichischen Datenschutzes

1 vgl. https://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Dokumentnummer=NOR40064335
[30.10.2017]

INKLUSION DOKUMENTATION | 11



EWALD FEYERER/RICHARD WIMBERGER

legistisch nicht moglich waren (vgl. Schrodt, 2017). Parallel dazu entwickelt sich oft
eine Unkultur des ,Durchtauchens” (Katzenbach/Schnell, 2013, S.32) oder Fehlens von
Kindern durch ,Krankheit” an Priifungstagen. Dartber hinaus ist es hochst fragwiirdig,
wieso eine Mittelklirzung bei Nichterreichen der Ziele der Folgejahrgang zu verant-
worten hat.

Hinsichtlich der Ressourcenempfanger/innen kann Meijer (1999, S. 183ff.) im internatio-
nalen Vergleich 15 verschiedene Adressatinnen/Adressaten ausmachen: von der In-
dividualférderung des Kindes oder deren Eltern, tiber Grundschulen, Sonderschulen,
Kommunen, regionale Einrichtungen, usw. Damit ist schon der Hinweis auf ein anderes
Problem gegeben, ndmlich, dass Ressourcen aus sehr unterschiedlichen Quellen an Be-
troffene flieBen kdnnen. Neben den Mitteln des Bundes kommt unterschiedlich hohe
Unterstlitzung von den Schulerhaltern (Gemeinden), Landern (Hilfsmittelpool), Kranken-
kassen und der Sozialhilfe sowie Gelder aus privaten Vereinen und Initiativen. In der Folge
gibt es oft komplexe Verfahren, diese Finanzstrome zu lenken und zu leiten.

3. Genese indexbasierter Zuteilungsmodelle fiir inklusive Modellregionen -
Tagungsriickblick

Die Intention des BZIB war es, ein Forum zu bieten, um indexbasierte Ressourcenmodelle
zu entwickeln, welche auf die Bediirfnisse der inklusiven Modellregionen abgestimmt
sind und nach einer Erprobung und Evaluierung auf ganz Osterreich {ibertragen werden
kdénnen. Zur Mitarbeit waren Expertinnen und Experten aus dem In- und Ausland so-
wie die Schulaufsicht und weitere Vertreter/innen der Modellregionen eingeladen. Am
Beginn stand die Idee, nach einigen fachlichen Inputs einen vollkommen offenen Dis-
kussionsprozess zu initiieren — quasi Tabula rasa unter dem Titel ,Vision versus faktischer
Situation” zu machen. Die Vertreter/innen der Modellregionen zeigten sich sehr pragma-
tisch. Es wurden weniger Visionen formuliert als vielmehr zuerst der aktuelle Ist-Stand
sondiert und Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen Modellregionen abgeklart. Es
gab ein klares Bekenntnis, an einem chancengerechten Modell mitzuarbeiten. Wichtig
war zu diesem Zeitpunkt auch, dass beflirchtete Verteilungsprobleme - sprich, dass
Gelder Uber die Bundesldandergrenzen hinweg an Lander abflieBen, die starker belastet
sind, allen voran Wien - angesprochen und geklart wurden. Diese Beflirchtungen haben
sich ndmlich insofern als obsolet herausgestellt, als der Auftrag des Ministeriums klar
lautete, nur Modelle auf Landerebene innerhalb des bestehenden Verteilungsmodells
auf Bundesebene zu entwickeln, was flir den weiteren Prozess sehr determinierend war.

Sehrrasch zeigte sich, dass keine rein indexbasierten Modelle, sondern,Mischmodelle” als
Losung anzustreben sind (siehe Lienhard-Tuggener sowie Wohlhart in dieser Ausgabe),
es also neben einer Grundversorgung nach Schulart und -gré3e eine personenbezogene
Individualférderung fiir Kinder mit einem eindeutigem SpF sowie indexbasierte Zusatzres-
sourcen fiir benachteiligte Schulen (in Form von zusatzlichen Lehrer/innendienstposten)
geben sollte. Feyerer und Wimberger haben beim zweiten Treffen im Juni 2016 ein erstes
Modell zur Diskussion gestellt und am Beispiel Oberdsterreich durchgerechnet (unter der
vom Ministerium vorgegeben Voraussetzung, dass keine Zusatzmittel einflie3en kénnen,
sondern alles nur durch Umschichtung finanziert werden muss). Ausgangspunkt fiir die-
ses Modell hinsichtlich Finanzierung war das jetzige Fixum pro Schiler/in. Von diesem
Betrag sollten 10% in den Indexpool flieBen, weitere 35% sollten aus dem sonderpada-
gogischem Topf kommen. Abbildung1 soll das Modell veranschaulichen:
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Indexbasiertes Mischmodell zur Ressourcenzuteilung

Aktueller Stand der Mittelzuteilung

Neue Mittelverteilung

Abb. 1: Indexbasiertes Mischmodell zur Ressourcenzuteilung als erste Diskussionsgrundlage
(basierend auf der politischen Vorgabe, das keine zusatzlichen Ressourcen in das System flieBen)

Laut diesem Modell konnten in Oberosterreich z.B. 1050 Dienstposten im Pflichtschul-
bereich nach einem Index vergeben werden, was im Durchschnitt pro Schule aber
nur rund einen Dienstposten ergeben wiirde. Um auf diese Art und Weise ein wirklich
effektives System aufbauen zu kénnen, mussten letztlich vom Fixum deutlich mehr als
10% fir den flexiblen, indexbezogenen Bereich genommen werden sowie Kleinschulen
zu Schulclustern zusammengefasst werden.

Bachers Modell (siehe Artikel in diesem Band) finanziert sich dhnlich, namlich aus der
faktischen Erhéhung der Klassenschiiler/innenzahl. Das Chancenindexmodell der Arbei-
terkammer (= AK) (Schnell/Schiichner, 2016) geht davon aus, dass zusétzliche Gelder in
die Bildung flieBen sollen.

Hinsichtlich der Zuschlage fiir belastete Schulen sind sich die Modelle von Bacher und
Schnell/Schiichner dhnlich. Das AK-Modell kennt aber mehr Stufen der Zuschlage und zur
Grundversorgung auch einen Grundzuschlag fir Inklusion.
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Im Laufe der durchgefiihrten Tagungen hat sich der Schwerpunkt des Entwicklungs-
prozesses auf zwei Themen verlagert: Zum einen darauf, eine effiziente Berechnungs-
methode fiir Indexwerte zu finden - also die Frage welche Daten sind leicht verfligbar
und welche bzw. wie viele Indikatoren sollen als Grundlage herangezogen werden, um
moglichst effizient arbeiten zu kdnnen (siehe dazu die Artikel von Corazza und Svecnik/
Wohlhart in diesem Band).

Zum anderen wurde die Frage nach der Bedeutung der Regionalitadt thematisiert. Es
zeigte sich, das gewachsene Strukturen und regionale Gegebenheiten (Kleinschulen,
Verwaltung der Schulen) in den einzelnen Modellregionen nach sehr spezifischen Mo-
dellen verlangen. Wie Wohlhart und Svecnik (siehe Artikel in dieser Ausgabe) in ihren
Vergleichsberechnungen zeigen, kann es durch eine ausschlieBlich rechnerische Index-
zuteilung sowohl zu Benachteiligungen als auch zu Bevorzugungen einzelner Schulen
kommen. Dieses Manko kann nur durch Expertise vor Ort kompensiert werden. Je mehr
Berechnungen angestellt wurden, desto klarer wurde es somit, dass auf die Sichtweise
von Expertinnen/Experten in den Paddagogischen Beratungszentren nicht verzichtet wer-
den kann und neben der indexbezogenen Zuteilung fur Regionen bzw. einen Verbund
von mehreren Schulen die endgiiltige Zuweisung der nicht personenbezogenen Zusatz-
ressourcen an die einzelnen Schulen nurin regionalenVerhandlungen unter Einbeziehung
der Expertise der Padagogischen Beratungszentren (friiher ZIS) vergeben werden sollten
(siehe dazu auch Artikel von Wohlhart und Wohlhart/Svecnik in diesem Band).

Diskussionsoffen blieb die Frage nach dem Volumen an Ressourcen, das zur Verteilung
kommen soll. Die Grundversorgung wird von der Bundesregierung getragen, manche
Lander schieBen aber finanzielle Mittel zu. Dies ware z.B. ein gut argumentierbares
Volumen an Ressourcen. Aber welche Ressourcen hatten dann jene Ldnder, die nichts
zuschieBBen. Wieviel Geld zur Um- bzw. Neuverteilung in die Hand genommen wird, hangt
letztlich vom politischen Willen im Bund und in den einzelnen Regionen ab. Dazu gibt es
bisher keine offiziellen Stellungnahmen.

4. Schlussbetrachtung

14

Ein Ziel des BZIB war es, in den Modellregionen je einen Feldversuch zu starten, bei dem
passende Modelle erprobt und evaluiert werden kdnnen. Dies ist bis dato nicht gelungen,
da die politischen Voraussetzungen dafiir nicht gegeben waren. Im Zusammenhang mit
der Entwicklung inklusiver Schulen eine Umverteilung einzuleiten, die einigen Schulen
Ressourcen wegnimmt um diese dann belasteteren Schulen zu geben, ist auf regionaler
Ebene wohl ebenso kritisch zu sehen, wie eine indexbasierte Umverteilung auf nationaler
Ebene zwischen den Bundeslandern und muss bildungspolitisch gut abgesichert und be-
griindet sein. Es ldsst sich aber im internationalen Vergleich absehen, dass sich Misch-
modelle, im Sinne einer Kombination aus Input- und Througput-Systemen durchsetzen
werden (vgl. Katzenbach/Schnell, 2013). Die Arbeitstagungen haben zwar kein evaluier-
tes Modell, aber sehr gute Ansatze und auch konkrete Berechnungsmodelle gebracht, die
in den weiteren Artikeln dieses Bandes zur Diskussion gestellt werden.

Ein Desideratist und bleibt die Effektivitat von indexbasierten Modellen. Weder national
noch international gibt es dazu aussagekraftige Studien. Die Stadt Hamburg z.B. hat
zwar in ihrem Schulwesen seit 20 Jahren ein sozial indexbasiertes Ressourcenzu-
teilungssystem, kann aber keine klare Auskunft geben, ob die Mittelverteilung Erfolge
im Sinne der Chancengleichheit bei der Vermittlung qualitatsvoller Bildung, unab-
hangig von der Herkunft und sozialer Disposition zeitigt (vgl. Schulte/Hartig/Pietsch,
2014). In der Arbeitsgruppe zu den inklusiven Modellregionen gab es dazu eine Uber-
einstimmung, dass die Zuweisung von zusatzlichen Mitteln jedenfalls mit inhaltlichen
Auflagen und der Umsetzung padagogischer Konzepte zur Individualisierung und
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Differenzierung bzw. Personalisierung des Lernens verbunden sein muss (z. B. Schulkon-
zepte, Schulvereinbarungen zum Einsatz der Mittel, ein flexibles Verfahren in Anlehnung
an das Schulische Standortgespréch in der Schweiz?, ein Abgehen vom ASO-Lehrplan
und die individualisierte Anwendung des Regellehrplanes, das Erstellen individueller
Bildungsplane wie in Stidtirol, ...). Denn, wie auch Veronika Pfeiffer in diesem Band zum
Schluss ihres Artikels sagt:

Ich bin davon (iberzeugt, dass inklusive Schulen (iber zusdtzliche Ressourcen verfiigen miissen
und dass diese flexibel und bedarfsgerecht eingesetzt werden sollten. Die Basis fiir eine ,gute’
Schule ist aber der wertschétzende und respektvolle Umgang, die gemeinsame Verantwor-
tung und ein reflektierendes Arbeiten an und Erarbeiten von Inhalten.

2 Siehe dazu Lienhart in diesem Band bzw. https://vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_
unterricht/sonderpaedagogisches0/ssg. html [26.10.2017].
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Sozialindexiertes Grundangebot
und individuumsbezogene Ressourcen

Erfolge und Knackniisse bei der Implementierung
eines Mischmodells in Schweizer Kantonen

Abstract

Wer die Entwicklung der sonderpadagogischen Angebote in der Schweiz verstehen will, kommt
nicht um einen kurzen historischen Exkurs herum: Die Schweizerische Invalidenversicherung
hat mit ihren Regelungen und ihrer Finanzierung das sonderpadagogische Bildungswesen seit
den 60er-Jahren stark gepragt. Nach der Jahrtausendwende erfolgte ein radikaler Paradigmen-
wechsel: Seither ist nicht mehr die Versicherung auf Bundesebene, sondern das Bildungs-
wesen der Kantone und Gemeinden fiir die Bildung samtlicher Lernenden zustandig - ob ohne
oder mit Behinderung. Die Regelschule erhélt kollektive sonderpadagogische Ressourcen
fiir heilpadagogische sowie padagogisch-therapeutische Unterstiitzung. Diese sind teilweise
sozialindexiert. Rund 3% der Lernenden mit einem sehr hohen Férderbedarf werden indivi-
duumsbezogene Ressourcen zugesprochen. Notwendig ist der Bedarfsnachweis durch das so
genannte ,Standardisierte Abklarungsverfahren”. In den letzten Jahren hat sich gezeigt, dass
erganzend dazu fachliche und quantitative Leitplanken notwendig sind, um einen ungebremsten
Kostenanstieg verhindern zu kénnen.

Hinweis: Weil das Bildungswesen in der Schweiz kantonal geregelt ist, besteht eine erhebliche
Heterogenitat beziiglich der administrativen und finanziellen Steuerungssysteme. Die Aus-
fiihrungen im vorliegenden Beitrag orientieren sich vor allem am bevdlkerungsreichen Kanton
Ziirich. In der Tendenz haben diese jedoch auch Giiltigkeit fiir die meisten anderen Kantone.

1. Vom Versicherungsprinzip zum Bildungsprinzip -
ein Paradigmenwechsel mit Tiicken

Beziiglich der Entwicklung des Sonderschulbereichs in der Schweiz ist eine bestimmte
Jahreszahl besonders zentral: 1960 ist das Geburtsjahr der Schweizerischen Invaliden-
versicherung (IV). Sie regelte unter anderem, welche Kinder und Jugendlichen als
,behindert” betrachtet werden. Wie jede Versicherung stellte sie einen schadigungs-
orientierten Katalog auf. Beispielsweise flossen Versicherungsgelder, wenn ein Gutachten
einen Intelligenzquotienten von 75 oder weniger auswies. Dieses Geld durfte jedoch nicht
in irgendeiner Schule eingel6st werden: Die IV definierte, welche Institutionen die Be-
rechtigung dazu hatten. So entstanden ab den 60er-Jahren entlang der IV-Behinderungs-
kategorien zahlreiche Sonderschulen. Damit wurde ein Bildungssystem fiir Lernende mit
einer Behinderung geschaffen, welches bezliglich Aufsicht, Qualitdtsentwicklung und
Finanzierung vollstandig vom allgemeinen Bildungssystem abgekoppelt war.

Kurz nach der Jahrtausendwende erfolgte schlieBlich eine einschneidende Anderung:
Das Schweizer Stimmvolk beschloss im Jahr 2004 eine umfassende Neugestaltung des
Finanzausgleichs und der Aufgabenverteilung zwischen Bund und Kantonen. Fiir das
Bildungswesen bedeutete dies, dass die Kantone ab 2008 vollumfénglich auch fir die
Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung zustandig waren. Wahrend einer
Ubergangsfrist bis 2011 waren sie verpflichtet, die bisherigen Leistungen und Kosten un-
verdndert zu Gbernehmen. In dieser Ubergangszeit entwickelten die Kantone eigene
konzeptuelle Vorstellungen, wie sie ihr sonderpadagogisches Angebot kiinftig gestalten
und finanzieren mochten.
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Volksschule Sonderschule

von 1960 bis 2007

Abbildung 1:

Volksschule

Regelschulbereich Sonderschulbereich

ab 2008/2011

Systemwechsel in Bezug auf Finanzierung und Zustandigkeit im Bereich der Sonderschulung

Damit war der radikale Systemwechsel vollzogen: Das Versicherungsprinzip wurde vom
Bildungsprinzip abgelost. Wahrend friher die Frage im Vordergrund stand, ob eine be-
stimmte Schadigung, eine bestimmte Diagnose nachgewiesen werden kann, stellte
sich nun die Frage, welchen Bildungsbedarf ein Kind, ein Jugendlicher mit einer Beein-
trachtigung aufweist. Weil die zweite Fragestellung komplexer ist, blieb das defizit-
orientierte Denken in vielen Képfen hdangen — und zwar bis heute.

Dennoch: Der Systemwechsel flihrte dazu, dass die beiden Bildungssysteme ,Allgemeine
Schule” und,Sonderschule” ndher zusammenriickten und sich zunehmend Uberlappten.
Gesetzliche Vorgaben, die integrative Forderung gegentiiber der separativen wenn immer
mdglich zu favorisieren, unterstitzten die Entwicklung von inklusiven Settings zusatzlich.
Bezlglich der Finanzierung insbesondere von sonderpdadagogischen Leistungen im Zu-
sammenhang mit komplexen Behinderungen ergaben sich jedoch neue Fragen: Fiir wel-
che Leistungen sollen die Gemeinden, die Kommunen allein zustdndig sein? In welchen
Fallen soll der Kanton finanziell zur Kasse gebeten werden? Wer definiert diese Grenze
- und nach welchen Kriterien?

2. Bedarfsstufen 1-3: Sozialindexierte kollektive Ressourcen
bei moderatem sonderpadagogischem Bedarf

Die Tatsache, dass die Kantone nun vollumfanglich fir die Bildung von Lernenden mit
Behinderung zustandig waren, 16ste Befiirchtungen aus: Es sollte nicht sein, dass ein
Kind mit besonderem Bildungsbedarf im Kanton X auf ein vollig unterschiedliches Unter-
stlitzungsangebot trifft als im Kanton Y. Aus diesem Grund hat die Konferenz der kanto-
nalen Erziehungsdirektoren (EDK) ein Konkordat ausarbeiten lassen - die, Interkantonale
Vereinbarung Uber die Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik” (EDK, 2007).
Heute orientieren sich die meisten Kantone an den Leitplanken dieses Regelwerks. Unter
anderem beinhaltet es Vorgaben zur Terminologie, zum sonderpddagogischen Grund-
angebot sowie zum Abklarungsverfahren.

Die meisten Kantone haben sich dazu entschieden, die sonderpddagogische Unter-
stltzung bei leichten bis moderaten Lern- oder Verhaltensproblemen nicht mehr indi-
viduumsbezogen zuzusprechen, sondern pauschal den Regelschulen zur Verfligung zu
stellen. Einzelne verwenden Bedarfsstufenmodelle, um den Schulen Leitplanken zu ge-
ben, wie sie die Ressourcen einsetzen kdnnten. Damit verbunden sind Vorgaben, welche
die Qualitdt der Umsetzung sichern helfen sollen. Beispielsweise kommt in mehreren
Kantonen das Verfahren ,Schulische Standortgesprache” (VSA, 2016) verbindlich zum
Einsatz. Diese Gesprachsform, die sich an der Internationalen Klassifikation der Funktions-
fahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) orientiert, hilft einerseits den beteiligten
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Lehrpersonen, Fachpersonen, Eltern und Lernenden, einen zielorientierten Austausch zu
fuhren. Andererseits dienen die Protokolle des Schulischen Standortgesprachs auch den
Schulleitungen als Grundlage fiir die Verteilung der kollektiven Férderressourcen. Diese
werden den Schulen in Form von Fachpersonen-Pensen (Planstellen) gemaf3 der Anzahl
der Lernenden zugewiesen. Im Kanton Ziirich kommt zusatzlich ein Sozialindex zum
Zug: Schulstandorte mit einer hoheren sozialen Belastung erhalten bis zu einem Fiinftel
mehr Ressourcen als wenig belastete. Der Sozialindex berechnet sich aus den folgenden
Faktoren (VSA, 2017):

» Anteil Lernende mit ausldndischem Pass, wobei deutsche, 6sterreichische und liechten-
steinische Lernende nicht mitgezahlt werden (— Daten der kantonalen Bildungsstatistik
der Bildungsdirektion)

» Anteil Sozialhilfeempfanger im Alter von 5 bis 14 Jahren (- Daten der Schweizerischen
Sozialhilfestatistik des Bundesamts fiir Statistik)

» Anteil Steuerpflichtige mit einem Einkommen unter einer definierten Schwelle, die in
ihrer Steuererklarung fiir mindestens ein Kind einen Steuerabzug geltend machen
(- Daten des kantonalen Steueramts)

Entsprechend handelt es sich nicht um Daten, die direkt von der Schule - bezogen auf
ihre aktuelle Schilerschaft — erhoben werden miissen. Dies hatte unter Umstanden da-
tenschutzrechtliche Implikationen und kdnnte unnétig stigmatisierend wirken. Vielmehr
werden Daten verwendet, die ohnehin standardmafig erhoben werden und mit gerin-
gem Aufwand fur die jahrlich aktualisierte Berechnung des Sozialindex hinzugezogen
werden koénnen. Gleichzeitig ist wichtig, dass die Datenquellen und Faktoren von den
Beteiligten einigermallen als objektiv, reliabel und valide erlebt werden.

Ausgenommen von diesem sozialindexierten Ressourcen-Pool ist das Angebot,,Deutsch
als Zweitsprache”. Dieses wird bedarfsgemal3 festgelegt — abhangig davon, wie viele
Lernende dem Unterricht aus sprachlichen Griinden noch nicht folgen kdnnen.

wenige Lernende

A
individuelle Schulpsychologische Sonderschulstatus (,verstarkte MalBnahmen”) mit ca. 3% der
.Ressourcen Abklarung entlan individueller Verfligung, integrativ oder separativ '
9 9 Lernenden
(in deﬁ Regel des Standardisierten BS 4 — Standortgesprach, meist individuelle Lernziele (ZielgroRe)
hauptsachlich Abklarungsverfahrens — Forderplan, Lernbericht zum Zeugnis
durch den 3
Kar?ton [ Schul- Individuelle Lernziele
finanziert} psychologische BS 3 — Standortgesprdch, Forderplan
Abklarung — Lernbericht zum Zeugnis
reguldre Klassen-/Stufenlernziele
Standort- BS 2 — Standortgesprach, evt. Férderplan
gesprach
kollektive - -
R — reguldre Klassen-/Stufenlernziele ca. 97% der
(in der Regel < kein Standortgesprdch (Lze‘rr?en“dgen)
g ielgrélRe
hauptsachlwclh SR | keine individuelle
durch die eaarissture Forderplanung
Gemeinde
finanziert) Unterstltzung durch
sonderpddagogische
Fachperson im Unterricht
Standortgesprach oder
Bedarfsstufe 0 schulpsychologische
Abklarung jederzeit
. moglich v J

viele Lernende

Abbildung 2: Bedarfsstufenmodell mit Unterscheidung von kollektiven Ressourcen (Stufen 0-3) und individuums-

bezogenen Ressourcen (Stufe 4)
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Zusammenfassend wird nochmals festgehalten, was zu beachten ist, wenn sonderpada-
gogische Kollektivressourcen durch einen Index modelliert werden:

» Die Daten sollen nicht von der Schule, sondern von tibergeordneten Stellen (Gemeinde/
Kommune, Kanton/Bundesland oder Bund) erhoben werden.

» Es sind moglichst Daten zu verwenden, die ohnehin schon erhoben werden, und zwar
regelmafig, wenn immer moglich jahrlich aktualisiert.

» Die Faktoren sollen nicht nur nach wissenschaftlichen Kriterien ausgewahlt werden. Es
ist von zentraler Bedeutung, dass sie von den Beteiligten als plausibel und nachvollzieh-
bar erlebt werden. Nur so besteht die Chance, dass der Sozialindex als gerecht empfun-
den werden kann.

3. Bedarfsstufe 4: Standardisiertes Abklarungsverfahren
zur Ermittlung eines individuell erh6hten Bedarfs

Wie zu Beginn dieses Beitrags ausgefiihrt wurde, war in friiheren Jahren die Schweize-
rische Invalidenversicherung zustandig fiir die Finanzierung der Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit einer Behinderung. Wie bei jeder Versicherung gentigte es, eine
bestimmte Diagnose nachzuweisen (z.B. eine HoreinbuBe liber 30 Dezibel auf dem
besseren Ohr oder eine intellektuelle Leistungsfahigkeit unter IQ 75). Das Problem dieser
schadigungsorientierten Ressourcenzuteilung liegt auf der Hand: Zwei Lernende mit IQ
72 kdénnen einen sehr unterschiedlichen Férderbedarf aufweisen.

Aus diesem Grund wurde im bereits erwdhnten Sonderpadagogikkonkordat (EDK, 2007)
ein ,Standardisiertes Abklarungsverfahren zur Ermittlung des individuellen Bedarfs”
(SAV) (EDK, 2014) vorgesehen. In einem aufwandigen Entwicklungsprozess unter Einbe-
zug von Fachpersonen aus allen Landesteilen wurde dieses Verfahren erarbeitet. Es ist
anzuwenden, wenn es sich bei einem Lernenden abzeichnet, dass mit den kollektiven
sonderpadagogischen Ressourcen angemessene und faire Entwicklungs- und Bildungs-
ziele nicht erreicht werden kdnnen. Die dartiber hinaus notwendigen Ressourcen werden
individuell fiir so genannte ,verstarkte Malinahmen” eingesetzt — entweder inklusiv in der
Regelschule oder im Rahmen einer Sonderschule.

Erfassung
des ,SOLL Bedarfsabklarung
Einschatzung
der Entwicklungs- Empfehlung/
und Bildungs- _ Antrag Haupt-
ziele anhand X Bed?rfs forderort,
von ICF-Lebens- einschatzung MaBnahmen
bereichen

Standardisiertes
Abklarungsverfahren

Anmeldung und

Angab: Fragestellung EmlEEs ICD-
ngaben zur u :
Abklarungsstelle, Kontext ZDlagﬂOSG,i
fallfuhrenden fusammgﬂ
Person, zum Pﬁ(s)s&zibzi
Km(?i/chf:nd_ Professioneller Funktions- schreibung
Kontext fahigkeit

Erfassung Basisabklarung

des ,IST”

Abbildung 3: Modell und Arbeitsschritte des Standardisierten Abklarungsverfahrens zur Ermittlung des individuellen
Bedarfs (SAV) (EDK, 2014, S. 15, leicht angepasst und erganzt)
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Die Konstruktion des ,Standardisierten Abklarungsverfahrens” SAV (EDK, 2014) beinhal-
tet eine Basis- und eine Bedarfsabklarung.

» In der Basisabklarung werden diagnostisch relevante Informationen beziiglich des Kindes
resp. Jugendlichen und seiner Umwelt systematisch festgehalten. Die Funktionsfahigkeit
(bezlglich Aktivitdten und Partizipation sowie bezlglich Kérperfunktionen) wird an-
hand ausgewahlter Items der Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Be-
hinderung und Gesundheit (ICF) (WHO, 2001) eingeschatzt. Eine allfllige Diagnose wird
durchaus festgehalten, hat jedoch im SAV nicht die Funktion der alleinigen Ressourcen-
legitimation oder -ausldsung. Sie ist lediglich Teil der Darstellung des,Ist"

» In der Bedarfsabklarung wird aufgezeigt, welche Bildungs- und Entwicklungsziele in den
ndchsten ein bis zwei Jahren angestrebt werden. Mit Blick auf den,Gap*, der sich zwischen
dem ,Ist” und diesem ,Soll”
gemacht, mit welchen MaBnahmen und in welchem Setting dieser Bedarf idealerweise
abgedeckt werden kann.

ergibt, wird der Bedarf umschrieben und eine Empfehlung

Somit stellt das SAV kein Abklarungsverfahren dar, welches mit (vermeintlich objektiven,
klar definierten) Schwellenwerten die Unterscheidung zwischen kollektiven sonderpa-
dagogischen und individuell verstarkten MaBnahmen sichert. Es geht vielmehr um das
Aufzeigen von behinderungsbedingten Entwicklungs- und Bildungshemmnissen und
winschbaren Vorgehensweisen, um diese moglichst auszugleichen. Diese Ausrichtung
wird grundsatzlich von breiten Kreisen in der Schweiz als richtig erachtet. Das Problem
besteht jedoch, dass die Kosten fur diese ,verstarkten MaBnahmen” nicht ins Unermess-
liche steigen durfen. Teilweise ist genau das passiert: Vor allem die so genannte ,integ-
rative Sonderschulung” hat in einzelnen Kantonen beachtliche Zuwachsraten erfahren.
Entsprechend wurden korrigierende Leitplanken notwendig.

4, Leitplanken, die eine angemessene und gerechte
Ressourcenverteilung ermoglichen

Die folgenden Leitplanken werden als sinnvoll und notwendig erachtet, damit die
Ressourcen fiir individuell verstarkte MalBnahmen (resp. SonderschulmaBnahmen) még-
lichst angemessen, nachvollziehbar und gerecht eingesetzt werden:

4.1. Einfordern von Abklarungen, die den Anforderungen
des,Standardisierten Abklarungsverfahrens” auch wirklich geniigen

Das Standardisierte Abklarungsverfahren gibt eine feste Struktur vor. Diese ist konsequent
einzufordern, weil nur so eine Vergleichbarkeit der Berichte gegeben ist. Zudem miissen
samtliche Elemente des Verfahrens — insbesondere eine nachvollziehbare Umschreibung
der anzustrebenden Entwicklungs- und Bildungsziele - nicht nur ,administrativ abge-
fullt”, sondern inhaltlich-fachlich Giberzeugend umgesetzt sein. Erfahrungsgemal sind
die Berichte beziiglich der Basisabklarung (Funktionsfahigkeit, Umfeld, Diagnose) meist
auf einem guten Stand. Die Beschreibung sinnvoller Bildungs- und Entwicklungsziele und
die Ableitung des Bedarfs fallen jedoch vielen diagnostisch tatigen Fachpersonen noch
etwas schwer. Ein Grund dafiir ist sicherlich, dass dieser Fokus bisher nicht eingenommen
werden musste, weil die Diagnose schwergewichtig die MaBnahme bestimmte.

4.2, Einschatzung der Antrage durch eine fachkompetente Stelle

Antrdge aus Abklarungsverfahren, die ausschliefSlich auf den Nachweis bestimmter
Schwellenwerte ausgerichtet sind, kdnnen von einer Sachbearbeiterin oder einem Sach-
bearbeiter eingeschatzt und fir den Entscheid vorbereitet werden. Das geht mit dem
Standardisierten Abklarungsverfahren nicht: Die entsprechenden Berichte stellen eine
fachliche Auslegeordnung dar; die Legitimation flr die verstarkten MaBnahmen ergeben
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sich aus dem Spannungsfeld zwischen dem diagnostisch dargelegten,,Ist” und dem,Soll"
Aus diesem Grund kdnnen diese Berichte und Empfehlungen nur von einer Stelle sinnvoll
beurteilt werden, die Giber eine hohe Fachkompetenz verfligt. Nur so kénnen im Zweifels-
fall substanzielle Ruickfragen gestellt werden. Zudem ist auf diese Weise das Vier-Augen-
Prinzip eingeldst.

4.3. Definition einer quantitativen Richtquote fiir verstarkte MaBnahmen

Von bildungspolitischer Seite ist eine Richtquote flr verstarkte Manahmen resp. Sonder-
schulmafBnahmen festzulegen, beispielsweise ,rund 3 % der Schillerschaft”. Es ist wichtig,
dass alle Beteiligten — namentlich auch die Schulleitungen und die Abklarungsstellen -
eine Mitverantwortung tragen, um sich moglichst an dieser Richtquote zu orientieren.
Es geht um eine gemeinsam verantwortete ,Triage der Bediirftigkeit”. Kurzfristige Uber-
schreitungen der Richtquote missen moglich sein, wenn plausible Umstdnde dazu ge-
fuhrt haben. Gleichzeitig missen in diesem Fall jedoch Vorkehrungen getroffen werden,
um die Quote wieder auf den Richtwert zu senken. Wichtig ist der folgende Grundsatz:
Es muss allen bewusst sein, dass bei einer anhaltend unkontrollierten Kostenentwick-
lung einschneidende administrative Kirzungen erfolgen werden. Diese erfolgen mit
groBBer Wahrscheinlichkeit nicht bedarfsorientiert und flihren zu Ungerechtigkeiten. Eine
von allen Beteiligten verfolgte Richtquote ermdglicht es, die richtigen Fragen zu stellen
und zu einem mdoglichst zielgerichteten und fairen Einsatz der zur Verfligung stehenden
Ressourcen zu kommen.
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Suidtiroler Verhaltnisse

Ressourcenzuteilung in einem inklusiven Schulsystem

Abstract

Die Teilhabe und Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler in der Schule kann nicht ohne zu-
satzliche Ressourcen erfolgen. Die Zuweisung dieser Ressourcen kann unterschiedlich sein.
Fiir das Gelingen der Inklusion sind aber alle Beteiligten verantwortlich. Im folgenden Beitrag
wird das Ressourcenzuteilungsmodell in Siidtirol beschrieben und anschlieBend dargestellt,
welche padagogischen Rahmenbedingungen eine inklusive Schule bendtigt. Die Fotos zur
Veranschaulichung wurden der Autorin freundlicherweise von der Grundschule Welsberg zur
Veroffentlichung zur Verfiigung gestelit.

1. Ausgangslage

In Italien wurden bereits 1977 die Sonderschulen und Sonderklassen abgeschafft. So-
mit blicken wir in Stdtirol auf 40 Jahre Integration zurlick, haben 40 Jahre Erfahrung in
diesem Bereich, mussten 40 Jahre Veranderungen mitmachen, blicken also auf 40 Jahre
Entwicklung zuriick und missen sagen: Wir sind auf dem Weg zur Inklusion.

In Italien regelt ein Rahmengesetz aus dem Jahre 1992 alles, was Menschen mit einer
Behinderung betrifft. Auf lokaler Ebene gibt es Programmabkommen, die Teilbereiche
wie z.B. die Zusammenarbeit zwischen Schule und Gesundheits- und Sozialwesen
definieren.

Durch die Autonomie der Provinz Bozen hat Sidtirol Freirdume und kann vieles auf-
grund der vielféltigen Bedirfnisse selbst bestimmen. Flexibilitdt und Teamfahigkeit
sind die notwendigen Schlagworte samtlicher Vereinbarungen, denn unter dem Aspekt
Schule meint man in Sudtirol eben drei unterschiedliche Schulsysteme staatlicher Art:
die deutsche, die ladinische und die italienische Schule sowie drei unterschiedliche
Berufsbildungssysteme des Landes, die deutsche, die italienische und die land-forst-
und hauswirtschaftliche Berufsbildung. Dies bedeutet aber auch, dass mindestens drei
Landesréte stets involviert sind.

Die einzelnen Schulsysteme sind aufgrund der jeweiligen Rahmenbedingungen sehr
verschieden. So ist die italienische Schule auf die gréBeren Ballungszentren konzen-
triert, viele Schiler/innen mit Migrationshintergrund besuchen diese. Die deutsche
Schule ist sehr verstreut, jede Gemeinde hat eine Grundschule und somit sind viele
niederorganisierte Bergschulen vorhanden. Ladinische Schulen gibt es nur in den
beiden ladinischen Tadlern und die Schiiler/innenzahl ist im Vergleich zu den anderen
beiden Schulen eher klein.

2. Ressourcenzuweisung (Integrationslehrpersonen)

In Italien ist das Planstellenkontingent fiir Integrationslehrpersonen durch die Anzahl
der eingeschriebenen Schiiler/innen definiert. In Stdtirol wird der Schliissel von 1:100
angewandt, das heil3t, fiir 100 eingeschriebene Schiiler/innen steht im Kontingent ein/e
Integrationslehrer/in zur Verfiigung.

Sudetirol hat ca. 516 000 Einwohner und davon sind mehr als 75 000 Schiiler/innen, auf-
geteilt auf die drei verschiedenen Bildungsdirektionen, also die deutsche, die italienische
und die ladinische.
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Dank der zentralen Verwaltung der Lehrer/innenstellen kdnnen die einzelnen Dienst-
posten auf die unterschiedlichen Schulstufen aufgeteilt werden und zwar nicht gemaR
der Schiler/innenzahl sondern aufgrund des schulstufeniibergreifenden Ausgleichs. So
sind in der deutschen staatlichen Schule fiir das Schuljahr 2017/18 ca. 44 370 Schiler/
innen eingeschrieben, was einen Anteil von 444 Integrationslehrpersonen bedeutet.

In weiterer Folge wird dieses Kontingent auf die drei Schulstufen, Grund-, Mittel- und
Oberschule, aufgeteilt. Rund 60% der gesamten Ressourcen werden aufgrund der Be-
eintrachtigungen der einzelnen Schiiler/innen zugewiesen, die restlichen 40 % aufgrund
der Komplexitat der Schulen vergeben (Schulgrof3e, durchschnittliche KlassengroRe,
Kinder mit Entwicklungsstorungen im Verhalten, in der Sprache oder im Lernen). Dann
werden die Stellen den einzelnen Schuldirektionen zugewiesen. Eine Direktion hat in der
Regel mehrere Schulen unterschiedlicher Schulstufen, oder auch gleicher Schulstufe in
verschiedenen Gemeinden, durchschnittlich fiihrt sie 500 bis 1 000 Schuler/innen. Der
Hauptanteil der Integrationslehrer/innenstellen gelangt an die Mittelschule (6.- 8. Schul-
jahr), an die wohl schwierigste Schulstufe im Entwicklungsalter.

Es wird kein Unterschied gemacht, ob es sich um eine Schule in der Stadt, auf dem Land
oder in den Bergen handelt.

Da die Erfahrung gezeigt hat, dass z. B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit einer schweren
Hoérbeeintrachtigung die notwendigen Ressourcen nicht immer von der Schulfihrungs-
kraft zur Verfiigung gestellt werden, werden fiir diese Zielgruppe bei Bedarf in Zusam-
menarbeit mit den Expertinnen und Experten des Fachdienstes fiir Horschadigung noch
zusatzliche Stunden ad personam zugewiesen. Diese Entscheidung, die sich im ersten
Augenblick dem Gedanken der Inklusion entgegensetzt, ist in unseren Augen gerecht-
fertigt, da wir in der deutschen Schule noch nicht mit Gebardendolmetscher/innen
arbeiten. Dieses Berufsbild wird derzeit in einer etwas abgeanderten Form erst ent-
wickelt. Die deutsche Schule arbeitet bei Horschadigung vor allem nach lautsprachlichen
Methoden und somit ist die Integrationslehrperson zur Unterstiitzung angedacht.

Die so berechneten Integrationslehrer/innenstunden sind per Gesetz aufgrund der
Schiler/innen mit einer Behinderung der Klasse zugewiesen, nicht direkt den einzelnen
Schilerinnen und Schilern. Jede Schule kann relativ autonom, aber gut begriindet, die
zur Verfligung stehenden Ressourcen einsetzen.

Vor Beginn eines jeden Schuljahres, sobald die einzelnen Zuweisungen fiir das kommende
Schuljahr erfolgen, behdlt sich das Schulamt stets noch ein Notkontingent zurtick, da-
mit unvorhergesehene Situationen ebenso begleitet werden kdnnen, z.B. Kinder mit
Leukadmie, Unfille, Ubersiedlungen, sonstiges Unvorhergesehenes.

Die einzelnen Schulfiihrungskrafte (= Schuldirektorinnen/-direktoren) weisen allein oder
mit ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die Integrationsstunden den einzelnen
Klassen zu. Es besteht auch die M&glichkeit, diese Stellen in Regellehrer/innenstellen um-
zuwandeln oder umgekehrt, so kann z.B. bei einer nicht genehmigten Klassenteilung die
Flhrungskraft doch eine Teilung mit ihren Ressourcen vornehmen. Der Stundenplan der
Integrationslehrpersonen sollte dann vom Klassenrat, das sind alle Lehrer/innen dieser
Klasse, erstellt werden.

Wenden sich Eltern an das Schulamt, weil sie der Meinung sind, dass der Klasse ihrer
Tochter oder ihres Sohnes zu wenig Integrationsstunden zugewiesen wurden, dann
wird auf jene Stunden hingewiesen, die fir diese/n Schiiler/in in der direkten Zuweisung
ausgeschittet wurden. Sollte die effektive Zuweisung an die Klasse dem auch nicht
anndhernd entsprechen, dann nimmt die/der zustdndige Inspektor/in mit der Schul-
fuhrungskraft Kontakt auf. Dabei geht es um die Offenlegung der Zuweisungen und dies
wird begutachtet.

Hierzu ein Beispiel: Eine Schuldirektion mit 488 Schilerinnen und Schiilern in der Grund-
schule, aufgeteilt auf 32 Klassen, bekommt fiir diese 4,54 Lehrer/innenstellen fir Inte-
gration zugewiesen; 2,9 Stellen aufgrund der Schiiler/innen mit Beeintrdchtigung und
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die restlichen Stunden aufgrund der Komplexitdt der Schule. An diesen Schulen sind
acht Schiler/innen mit einer leichten Intelligenzminderung, mit Horbeeintrachtigung,
Autismus, Down Syndrom, mittelgradiger Intelligenzminderung, Stoffwechselkrank-
heit, Epilepsie, starker Sehbeeintréachtigung oder Hydrocephalus. Hinzu kommen noch
10 Schiiler/innen mit starker Hyperaktivitdt oder Grenzbegabung nahe der Intelligenz-
minderung (V62.89 Grenzbereich der intellektuellen Leistungsfahigkeit) und 12 Schiler/
innen mit Lern- oder Entwicklungsstérungen, verteilt auf fast alle Klassen. Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund sind gar nicht aufgezdhlt, ebenso wenig jene, die in sehr
schwierigen sozialen Situationen leben bzw. sehr begabt sind. Jenen Klassen, die von
Schilerinnen und Schilern mit leichter Intelligenzminderung oder mit Horschadigung
besucht werden, wird mehr an Integrationsstunden zugewiesen, als die Schule fiir sie
bekommen hat. Die anderen Schiler/innen mit Beeintrdchtigung kdnnten auch einige
Stunden an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter flr Integration (= Schulbegleiter/innen,
Assistentinnen/Assistenten) zugewiesen bekommen haben. Vordergriindig ist fir die
Schulfiihrungskraft, dass mit den 4,54 Lehrerstellen vor allem die Schiiler/innen mit Be-
eintrachtigung gut geférdert werden, auch jene mit starker Hyperaktivitat bzw. Grenz-
begabung. Dies bedeutet aber nicht, dass die Schiler/innen der anderen Klassen keine
Unterstiitzung bendtigen. Die Unterstiitzung kann auch durch die Lehrperson der Klasse
oder durch eine Teamlehrperson erfolgen.

Ich bin davon Uberzeugt, dass das System der Zuweisung der Integrationslehrpersonen
noch so ausgekliigelt sein kann, es wird niemals die Teilhabe, Férderung und Inklusion
aller Schiiler/innen garantieren, wenn nicht alle Beteiligten die Verantwortung hierfir
gemeinsam Ubernehmen. Das sind die Lehrpersonen sowie die Fiihrungskraft, aber auch
die Mitarbeiter/innen fiir Integration’, die Eltern, die Vertreter/innen der Gesundheits-
wesen, die Schiiler/innen und sonstige Involvierte. Nur gemeinsam kann eine inklusive
Schule fir alle entwickelt und umgesetzt werden, die den gesellschaftlichen Bedingun-
gen in einer globalisierten und vielfaltigen Gesellschaft entspricht.

3. Anderungen in Gesellschaft und Schule

Die Gesellschaft hat sich in den letzten Jahrzehnten sehr stark und grundlegend ver-
andert, keineswegs im Gleichschritt dazu ist dies der Schule gelungen. Damit meine
ich nicht nur, dass die unterschiedlichen Angebote der Unterrichtsformen der Schule
nicht unbedingt den Bediirfnissen der heutigen Zeit entsprechen, auch Konzepte und
Ressourcenverteilung waren teilweise zu Uberdenken.

Die Autonomie der Schule gibt den Schulfiihrungskraften und den Lehrpersonen sehr
viele Mdglichkeiten, die derzeit noch nicht voll ausgenutzt werden, so sieht z.B. die
Organisation der Stundentafeln die Mdglichkeit von flexiblen Stundenplédnen, offenen
Klassen und alternativen Lernorten vor.

In der Didaktik kann von der Lernbiografie und von den Erfahrungen der Schiiler/in-
nen ausgegangen werden, individuelle Lernwege kdnnen angedacht werden, ebenso
differenzierte MaBnahmen und WahIimaoglichkeiten. Im Unterricht sollte die Klasse oder
Gruppe als Ressource einflieen. Schiler/innen lernen auch von Mitschiilerinnen und
Mitschilern bzw. durch diese und die Vielfalt der Schiiler/innen stellte eine Bereicherung
fur das kooperative Lernen dar.

1 Mitarbeiter/innen fir Integration sind keine Lehrpersonen; sie sind zustandig fir die Pflege, fur rehabilitative Mal3-
nahmen und fir die Forderung der personlichen Autonomie. Sie werden zum Unterschied der Integrationslehrer/innen
von einer interdisziplindren Kommission am Schulamt, bestehend aus Vertreterinnen und Vertretern des Gesund-
heitswesens, der Schulfiihrungskréfte, Lehrpersonen, Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern fur Integration und Expertinnen/
Experten der Inklusion der Schilerin bzw. dem Schuler zugewiesen und werden tber einen eigenen feststehenden
Stellenplantopf finanziert.
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Durch die verschiedenen Unterrichtsmethoden wer-
den unterschiedliche Lerntypen angesprochen, was
eine Bereicherung und einen Vorteil fiir alle darstellt.
Weiters sollte das reflektierende und dialogische
Lernen unterstitzt werden. Dementsprechend sollten
die Lernangebote und die Begleitung durch die Lehr-
personen sein.

Aber auch in der Entwicklung der Schulen gibt es
Méglichkeiten, die nur teilweise genutzt werden.
Grundsatzlich ist heute nicht die/der Schiiler/in mit Be-
eintrachtigung die Herausforderung, sondern es sind
vor allem jene Schiler/innen, die Verhaltensauffallig-
keiten zu Tage legen. Diese Gruppe von Schiilerinnen
und Schilern, die stark zunimmt, bendtigt andere Rah-
menbedingungen und sie missen ernst genommen
werden. Haufig bendtigen sie individuelle Lernwege.
Die Erfahrungen haben uns gezeigt, dass es Schulen
mit anderen Unterrichtsmodellen, die vor allem durch
selbstdndiges Arbeiten, durch Reflexion und durch
Lernen von und mit Schiilerinnen und Schilern ge-
kennzeichnet sind, leichter schaffen, diese wohl auch
schwierigen Jugendlichen aufzufangen.

3.1. Wie sollte Schule heute sein?

Schiler/innen sollten sich in der Schule wohlfthlen,
sie ist ein Ort der Begegnung auf Augenhohe, ein Ort
der Wertschatzung und des gegenseitigen Respekts.
Die Schule begleitet die Schiler/innen auf dem Weg
des Heranwachsens, ein/e Europder/in zu sein, die/
der seine Wurzeln kennt, mit ihrer/seiner Heimat ver-
bunden ist und sich in der nun weiteren Umgebung
zurechtfindet.

Jeder hat Stdrken, kann irgendetwas besonders gut und
das wird gesehen und darf gezeigt werden. Jeder hat
aber auch seine Schwdichen und seine Defizite. Diese gilt
es anzuerkennen. Der Glaube an die eigenen Fdhigkeiten
bewegt Welten und das Gefiihl — ich bin in Ordnung, wie
ich bin -, macht gelassen und verleiht eine innere Sicher-
heit, die auch dann trdgt, wenn die Welt um einen herum
einmal zerbricht.

Vielfalt ist Reichtum - eine wertvolle Erkenntnis — die sich
aber kaum lehren ldsst. (Watschinger, 2016)?

Vertrauen und Zutrauen haben ebenso ihre Bedeu-
tung, sie sind hdufig der Antrieb fiir Schiler/innen.
Wenn Schule dies fir alle Schiler/innen leisten will,
dann muss aber das Verstandnis von Schule Uiberdacht
werden, was bedeutet, dass die Lehrpersonen dies als
Notwendigkeit erachten, es auch ins Leitbild der Schule
einflieBen zu lassen. Unterstiitzt werden kann die
Schule durch die Berater/innen der Schulentwicklung
und auch durch Weiterbildungsangebote.
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3.2. Die Bedeutung der Schulfiihrungskraft

Die Schulfiihrungskraft ist Garant flr inklusive Bildung. Sie garantiert die Ausiibung des
Rechtes der Schiler/innen auf Bildung. Es ist ihre Aufgabe die personellen Ressourcen
bestmdglich einzusetzen. Sie ergreift zudem MalBnahmen zur Sicherung der Qualitat der
Bildungsprozesse und zur Optimierung der Rahmenbedingungen des Lernens (siehe
Landesgesetz vom 29.Juni 2000, Nr. 12 Art. 13, Absatz 3, 4)°.

Es ist auch die Haltung der Schulfiihrungskraft, die die Schule und das padagogisch-
didaktische Konzept stark pragt.

3.3. Die Bedeutung der Lehrperson

Die Lehrperson vermittelt nicht nur Wissen, sie fiihrt nicht nur einen Bildungsauftrag aus,
sie hat auch einen Erziehungsauftrag. Sie nimmt jede/n einzelne/n Schiler/in wahr und
an. Wissend, dass Lernen aufgrund von Beziehung erfolgt, ist eine positive Beziehung
zwischen ihr und den Schiler/innen von Vorteil. Sie begleitet die Schiiler/innen in diesen
Jahren und kann deren Entwicklung wesentlich beeinflussen. Wenn es der Lehrperson
gelingt, den Unterricht interaktiv und vielfdltig zu gestalten und vor allem Schiler/innen
nicht nur zu férdern, sondern auch zu fordern, Méglichkeiten der didaktischen Auto-
nomie zu nutzen und inklusiv zu arbeiten, dann wird sich Schule veréandern.

Die Inklusion beginnt nicht im Klassenraum, sondern im Lehrerzimmer. Wichtig ist die
Diskussion, der Austausch von Ansichten. Im Mittelpunkt sollten stets die Schiiler/innen
stehen, dabei darf aber das Umfeld nicht Gibersehen werden. Ein Start hierfir kann z.B.
das Definieren von Minimalzielen sein, die jede/r Schiiler/in erreichen sollte, um positiv
ein Schuljahr abzuschlieBen sowie die Entwicklung von padagogischen MaBnahmen,
wenn es Schiler/innen gibt, die in Gefahr sind, diese Minimalziele nicht zu erreichen.

3.4. Die padagogische Architektur

Auch die padagogische Architektur hat ihre Bedeutung, so hat sich der heutige Schulbau
wesentlich verandert. Schiiler/innen bendtigen neben den Klassenrdumen viel Platz zum
Arbeiten. Das sollte bei der Planung des Gebdudes bedacht werden. Gange, Stiegen u.a.
m. sind Lernwerkstatten.

Fur Schiler/innen ist Bewegung sehr wichtig. Hierzu zahlt auch das Aufsuchen eines ge-
eigneten Arbeitsplatzes oder das Einnehmen von unterschiedlichen Kérperhaltungen.
Wie die Bilder (Seite 25) zeigen, hat sich so einiges verdndert.

4. Abschluss

Wenn es uns gelingt, Schule gemeinsam zu gestalten und gemeinsam die Verantwortung dafiir
zu ibernehmen, dann gehen wir auf die Bediirfnisse und Bedarfe aller Schiiler/innen ein und
haben eine Chance, niemand auf dem Weg zu verlieren. Damit wird eine Schule fiir alle zu einer
bereichernden Gemeinschaft, die wohlwollend aber auch fordernd unterstiitzt.

Ich bin davon liberzeugt, dass inklusive Schulen liber zusatzliche Ressourcen verfiigen miissen
und dass diese flexibel und bedarfsgerecht eingesetzt werden sollten. Die Basis fiir eine ,gute”
Schule ist aber der wertschitzende und respektvolle Umgang, die gemeinsame Verantwortung
und ein reflektierendes Arbeiten an und Erarbeiten von Inhalten.

2 Film: Jeder ist ein Genie. Dieser Film wurde anldsslich einer Preisverleihung tber die Schule gedreht. Es handelt sich um
eine Aufzeichnung des Unterrichts in all seinen Formen. Durch den Film fihrt eine Sprecherin (Lehrperson der Schule),
welche didaktisch padagogische Aspekte vorstellt. Direktor Watschinger Josef ist die Schulfihrungskraft dieser Schule.

3 http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/Ip-2000-12%c2%a7140/landesgesetz_vom_29_juni_2000_nr_12/art_13_rang_
und_befugnisse_des_schuldirektors_und_der_schuldirektorin.aspx (Stand: 12.10.2017 12.40 Uhr)
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Chancenausgleich durch
sozialindexbasierte Mittelvergabe

Ein Modell fiir Osterreich

Abstract

In diesem Beitrag wird ein vom Autor in den letzten Jahren entwickeltes Modell einer sozial-
indizierten Mittelvergabe dargestellt. Hintergrund des Modells ist ein starker Kompositions-
effekt im 6sterreichischen Schulsystem, der dazu fiihrt, dass sich die Bildungschancen von sozial
benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern weiter reduzieren, wenn sie gemeinsam mit anderen
benachteiligten Kindern eine Schule besuchen, was haufig der Fall ist. Durch die sozialindizierte
Mittelvergabe soll dieser Effekt zumindest abgeschwacht werden, indem sozial benachteiligte
Schulen auf der Basis eines Indexwertes zuséatzliche Ressourcen erhalten. Um einen effektiven
Einsatz dieser zusatzlichen Mittel in der Schule zu gewahrleisten, wird extern als inhaltliches Ziel
die Ermoglichung eines guten Unterrichts vorgegeben. Die erforderlichen Zusatzmittel konnten
teilweise durch Umschichtungen im Schulsystem bereitgestellt werden. Das Modell kann um
weitere Komponenten erweitert werden.

1.Vorbemerkung

Der nachfolgende Text fasst Arbeiten des Autors zum Thema der sozialindexbasierten
Finanzierung des 6sterreichischen Schulsystems der letzten Jahre zusammen, ohne diese
immer explizit auszuweisen. Primar Bezug genommen wird zu Bacher (20153, 2015b). Ein
erstes Modell (Bacher/Altrichter/Nagy, 2010) wurde im Anschluss an eine Studie Uber
die Auswirkungen der Freigabe der Schulsprengel in Linz 2008 (Zusammenfassung in
Altrichter et al., 2011) publiziert. Im Nationalen Bildungsbericht 2012 (Bruneforth/Weber/
Bacher, 2012) wurde ein einfacher Index zur Mittelvergabe entwickelt. Die Evaluierung
der NMS (Eder et al,, 2015), an der der Autor mitwirkte, bekraftigte die Forderung, die
Mittel zielgerichtet einzusetzen, und gab Hinweise, welche Kriterien dafiir von Nutzen
sein konnten. Theoretisch anregend waren die Arbeiten von Levaci¢ (2008) sowie von
Ladd und Fiske (2010). In der Zwischenzeit hat die AK-Wien das Modell entscheidend
weiterentwickelt und konkretisiert.

Insgesamt hat der Autor kontinuierlich seit 2010 an dem nachfolgend dargestellten
Modell gearbeitet und dieses in zahlreichen Diskussionsveranstaltungen und Workshops
vorgestellt. Er mochte sich an dieser Stelle fiir die positiven, aber auch kritischen Riick-
meldungen herzlich bedanken. Sie haben wesentlich zur Scharfung der urspriinglich
noch vagen Gedanken beigetragen. Fiir verbleibende Ungenauigkeiten ist selbstver-
standlich der Autor verantwortlich.

2. Ausgangslage

Die Schullaufbahn und der Bildungserfolg hdngen in Osterreich in einem starken
Ausmal3 von der sozialen Herkunft ab (Bruneforth/Weber/Bacher, 2012), wobei am Be-
ginn der Bildungslaufbahn eines Kindes die Bildung der Eltern von Relevanzist, wahrend
im weiteren Verlauf der Beruf und dann das Einkommen der Eltern wirksam werden.
Hinzu kommt ein deutlich schwéacherer Effekt des Migrationshintergrundes. Die soziale
und migrantische Herkunft wirken Uber drei (bzw. zwei) Filter auf die Schullaufbahn
eines Kindes ein:

INKLUSION DOKUMENTATION | 27



JOHANN BACHER

>

>

>

Tabelle 1:

Filter 1: Eltern mit geringem sozialen Status und/oder Migrationshintergrund kdnnen
ihre Kinder weniger in der Schule unterstiitzen, da sie Uber weniger dafiir erforderliche
Erfahrungen und Kompetenzen verfiigen, ihnen die sozialen Netzwerke und/oder die
erforderlichen finanziellen Mittel fir Nachhilfe fehlen. Dieser Filter wird als primarer Un-
gleichheitseffekt bezeichnet. Er fiihrt zu schlechteren Schulleistungen, da das 6sterreichi-
sche Schulsystem mit seiner Halbtagesstruktur vor allem in der Volksschule und in den
ersten Jahren der Sekundarstufe | die Unterstiitzung durch die Eltern voraussetzt.

Filter 2: Eltern mit geringem sozialen Status und im weiteren Verlauf ihre Kinder ent-
scheiden sich haufiger an den Schnittstellen des 6sterreichischen Schulsystems — bei
gleich guten Schulleistungen - fiir eine Schulform, z.B. fir eine NMS anstelle einer AHS-
Unterstufe, von der aus im Anschluss der Ubertritt in eine Schulform mit einem formal ho-
heren Abschluss (z.B. einer berufsbildenden héheren Schule oder einer AHS-Oberstufe)
schwieriger ist. Dieser Effekt wird als sekundarer Ungleichheitseffekt bezeichnet. Beim
Vorliegen eines Migrationshintergrunds ist er nicht beobachtbar (Bacher/Leitgob/Weber,
2012), was eine Erklarung dafir ist, warum der Migrationseffekt schwécher ist als jener
der sozialen Herkunft, wobei einschrankend darauf hingewiesen sei, dass innerhalb der
unterschiedlichen Migrationsgruppen betrachtliche Unterschiede bestehen (z.B. Herzog-
Punzenberger/Unterwurzacher, 2009).

Filter 3: Sozial benachteiligte Kinder, damit sind im Folgenden Kinder gemeint, deren
Eltern iber einen geringen sozialen Status verfliigen und/oder einen Migrationshinter-
grund aufweisen, besuchen hdufig gemeinsam mit anderen sozial benachteiligten Kin-
dern dieselbe Schule bzw. Klasse. Die Schule ist nicht in der Lage ausgleichend zu wirken.
Die ohnedies geringeren Bildungschancen verschlechtern sich weiter deutlich. Dieser
Effekt wird als Kompositionseffekt bezeichnet.

Tabelle 1 verdeutlicht den Kompositionseffekt an zwei Fallbeispielen. Das Risiko eines
Abschlusses der Volksschule mit nicht ausreichenden Deutschkompetenzen nimmt zu,
wenn mehr sozial benachteiligte Schiiler/innen die Schule besuchen. Bei Fall A steigt das
Risiko von 5% auf 25 %, bei Fall B von 45 % auf 85 %, wenn sich der Anteil der sozial be-
nachteiligten Kinder in der Schule erhoht.

Risiko des Erwerbs nicht ausreichender Deutschkompetenzen in Abhédngigkeit von

sozialen Schul- und Individualmerkmalen

Risiko, die Volksschule mit geringen Deutschkenntnissen zu verlassen.
Kind besucht Schule ...

... mit wenig sozial
benachteiligten Kindern
(Indexwert unter 115)%

... mit vielen sozial
benachteiligten Kindern
(Indexwert Gber 135)?

Fall A: Einheimische Schulerin
mit mindestens einem Elternteil
mit Matura und mit mittlerer
beruflicher Position.

Zu Hause wird Deutsch
gesprochen.

Risiko geringer Deutschkenntnisse
=ca.5%

Risiko geringer Deutschkenntnisse
=ca.25%

Fall B: Turkische Schiilerin,

die zu Hause Turkisch spricht,
deren Eltern eine geringe
berufliche Position einnehmen
und nur einen Pflichtschulab-
schluss besitzen.

Risiko geringer Deutschkenntnisse
=ca.45%

Datenquelle: Bruneforth/Weber/Bacher (2012, S. 213)
a) Zur Interpretation der Indexwerte siehe spater.
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Die sozialindexfinanzierte Mittelvergabe setzt an diesem dritten, sehr starken Effekt an.
Ihr Ziel ist es, dass sozial benachteiligte Schulen mehr Ressourcen fir einen Ausgleich
der sozialen Benachteiligungen auf der Grundlage eines objektiv nachvollziehbaren Ver-
fahrens erhalten. Angenommen wird, dass eine bessere Ressourcenausstattung eine not-
wendige Voraussetzung fiir einen Chancenausgleich ist. Mehr zusatzliche Mittel alleine
kénnen diesen aber nicht gewahrleisten, daher ist in dem Modell vorgesehen, dass die
sozialindizierte Mittelvergabe mit schulischer Autonomie, extern vorgegebenen Ziel-
kriterien und einer regelmaRigen Evaluierung verkniipft wird.

Bei der Zuweisung von Ressourcen an die Schulen wird derzeit in Osterreich die soziale
Zusammensetzung der Schule nicht explizit berlicksichtigt. Die Zuweisung hangt von
der Schulform, den Teilungsziffern und damit der Zahl der Klassen sowie von regio-
nalen Gesichtspunkten und vom Zusatzbedarf fur einzelne Schiler/innen (SpF, auBer-
ordentliche Schiiler/innen) ab. Hinzu kommt ein bestimmter Ermessensspielraum der
Schulaufsichtsorgane. Inwiefern trotz Fehlens einer Vorgabe die soziale Zusammen-
setzung realiter in die Mittelzuweisung einflief3t, ist empirisch nicht bekannt. Von einer
partiellen Beriicksichtigung ist insofern auszugehen, da der festgestellte SpF-Bedarf
mit sozialen Benachteiligungsmerkmalen korreliert (Feyerer, 2012). Das vorgeschlagene
Modell berticksichtigt explizit die sozialen Benachteiligungen und strebt einen sozialen
Ausgleich an.

3. Grundidee der sozialindizierten Mittelvergabe

Die Kernidee einer sozialindexbasierten Finanzierung des Bildungssystems besteht darin,
dass fur jede Schule ein Sozialindex berechnet wird, der Werte zwischen 100 und 100+x
annehmen kann. Jede Schule enthalt entsprechend ihrem Index x% mehr Ressourcen.
Betrdgt der Sozialindex einer Schule beispielsweise 120, dann erhalt sie um 20% mehr
Ressourcen fiir den Ausgleich von sozialen Benachteiligungen.

Der Wert von ,x" ist letztlich politisch zu definieren und gibt an, wie viel eine Gesellschaft
bereit ist, flr den sozialen Ausgleich auszugeben. Die Wissenschaft kann dabei insofern
behilflich sein, dass sie empirisch Anhaltspunkte zur Ermittlung von ,x“ bereitstellt. Dazu
kdnnte z.B. eine Bedarfsanalyse in einer ausgewahlten Stichprobe von sozial benachtei-
ligten Schulen vorgenommen werden.

In Bruneforth, Weber und Bacher (2012) haben wir einen Index vorgeschlagen, der theo-
retisch bis 200 gehen kann, d. h., dass die Gesellschaft bereit ist, bei extremer Benach-
teiligung die Ressourcen zu verdoppeln. Der genannte Index von Bruneforth, Weber und
Bacher fiir eine Schule berechnet sich als gewichtete Summe wie folgt:

Sli=100. (1+(P1i+P2i+P3i+P4i))
4

mit

P1: Anteil der Kinder mit Eltern mit maximal Pflichtschulabschluss

P2: Anteil der Kinder mit Eltern mit maximal einer beruflichen Position im unteren Quintil

P3: Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund

P4: Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Alltagssprache

Beispiel: Fiir eine Schule mit einem Anteil von 30 % Kindern mit Eltern mit maximal Pflicht-
schulabschluss, von 20% mit Eltern im unteren Quintil der beruflichen Positionen, mit
40% Migrationshintergrund und 20% Kindern mit einer nichtdeutschen Alltagssprache
ergibt sich ein Indexwert von

+ (0,30 + 0,20 + 0,40 + 0,20)
4

S|i=100-(1 )=100-(1+O,275)=127,5
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Die vier Indikatoren wurden ausgewahlt, da sie als Ungleichheitsdimensionen den Schul-
und Bildungserfolg in Osterreich maBgeblich beeinflussen (z. B. Bruneforth/Weber/Bacher,
2012) und in den verwendeten Daten aus der Uberpriifung der Bildungsstandards verfiig-
bar sind. Die Berlicksichtigung des Einkommens der Eltern, das neben der Bildung und
dem Beruf die dritte zentrale in der Soziologie im Regelfall untersuchte Ungleichheits-
variable ist, war empirisch nicht mdglich, ist aber theoretisch vorstellbar. Die Indikatoren
korrelieren untereinander. Es ware daher denkbar, weniger Indikatoren zu verwenden,
wie dies beim AK-Chancenindex der Fall ist. Wichtig ist, dass ein Index eingesetzt wird, der
einfach und objektiv berechenbar ist.

4, Weitere erforderliche Schritte

Neben der Berechnung eines Index und der Festlegung von ,x” sind weitere Entscheidungen hin-
sichtlich folgender Fragen erforderlich:

» Welche Arten von Ressourcen werden zugewiesen (Personaleinheiten, falls ja, welche und/
oder Geld)?

» Wie sollen die Ressourcen eingesetzt werden? Soll die Verwendung véllig frei oder an
Kriterien gebunden sein? Falls ja, welche Kriterien und wer definiert diese?

» Wie soll die angestrebte Zielerreichung evaluiert werden?

Das Modell geht bei der Beantwortung dieser Fragen von folgenden Grundsdtzen aus (siehe dazu
auch Ubersicht 1):

1. Die Zuweisung der Mittel soll an bestimmte Kriterien gebunden sein, damit eine Leistungs-
verbesserung erwartet werden kann. Als zentral dafir wird ein ,guter” Unterricht ge-
sehen, der durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist (siehe z. B. Klieme/Pauli/Ruesser,
2009; Helmke/Schrader, 2008):
kognitive Aktivierung, die sich u. a. in herausfordernden Aufgaben zeigt;
unterstiitzendes Klima, womit u. a. eine positive Feedbackkultur gemeint ist;
gutes ,Classroom-Management”, das Storung und Disziplinprobleme vermeidet und die
Zeit optimal flr das Lernen nutzbar macht.

2. Die Verwendung soll unter Beriicksichtigung dieser Zielvorgaben autonom erfolgen. Da-
her wird Geld an die Schulen iberwiesen, um gro3tmaogliche Autonomie in der Mittel-
verwendung zu ermdglichen. Die Schulen erhalten ein Budget, entwickeln zuvor aber
einen Plan, der eine Ist-Analyse enthalt und spezifiziert, wie die extern vorgegebenen
Ziele erreicht werden sollen. Dazu kénnen die Schulen auf eine Beratungsstruktur zu-
riickgreifen, an der sich Padagogische Hochschulen und Universitdten beteiligen. Der
Plan soll durch eine erweiterte Schulpartnerschaft, die sich aus Schulleitung, Lehrer/in-
nen, Schiiler/innen und Eltern sowie Schulerhaltern, Vertreterinnen und Vertretern von
Unterstlitzungssystemen (z.B. Schulpsychologie, Schulsozialarbeiter) sowie Akteurinnen
und Akteuren der Nahumwelt (im Volksschulbereich z.B. Sport- oder Kulturvereine, im
NMS-Bereich z.B. potentielle Arbeitgeber/innen) zusammensetzt, genehmigt werden.
Die erweiterte Schulpartnerschaft fordert Schuldemokratie und erméglicht eine starkere
Einbindung des Nahumfeldes der Schule, was in der Fachliteratur (siehe z.B. Van Ackeren,
2008; OECD, 2012) als ein wichtiger Erfolgsfaktor von sozial benachteiligten Schulen er-
achtet wird.

3. Die Zielerreichung soll evaluiert werden. Dafilir wird vorgeschlagen, dass regelmafig
intern evaluiert wird, wobei es zweckmaBig ist, Zwischenziele, wie z. B. die Verwendung an-
spruchsvoller Aufgaben, zu erfassen. In einem bestimmten Zeitabstand erfolgt zusatzlich
eine externe Evaluierung. Hierfiir kann die Uberpriifung der Bildungsstandards genutzt
werden. Es ist also keine zusatzliche externe Evaluierung erforderlich, die Ressourcen der
Schulen binden wiirde.
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Ubersicht 1: Vorschlége fiir weitere Festlegungen

Art der Ressourcen Bevorzugt Geld, das an die Schulen direkt iberweisen wird,

um den unterschiedlichen Problemlagen am besten gerecht zu werden
und schulische Autonomie zu férdern.

Mittelverwendung Schule entwickelt einen Plan, der von einer erweiterten Schulpartner-

schaft genehmigt wird. Die Schule entscheidet autonom.

Erweiterte Schulpartnerschaft Schulleitung, Lehrer/innen, Schiiler/innen und Eltern sowie Schulerhalter,

Vertreter/innen von Unterstltzungssystemen

(z.B. Schulpsychologie, Schulsozialarbeiter)

sowie Akteurinnen und Akteure der Nahumwelt

(im Volksschulbereich z.B. Sport- oder Kulturvereine,
im NMS-Bereich z.B. potentielle Arbeitgeber/innen)

Maogliche Kriterien Als Kriterien konnten die Merkmale fur einen,guten” Unterricht

verwendet werden. Der Plan der Schule muss aufzeigen,
wie diese Kriterien erreicht werden.

Definition der Kriterien Durch Ministerium

Regelmalig intern und extern. Die interne Evaluation untersucht

die Erreichung von Zwischenzielen, wie mehr Unterrichtszeit,

weniger Unterrichtsstérungen usw. Sie findet in kiirzeren Abstanden statt.
Die externe Evaluierung kann durch die Bildungsstandards erfolgen.

Unterstltzung / Beratung Sowohl fur die Entwicklung eines Plans als auch fir seine Umsetzung

steht ein externes Unterstltzungssystem zur Verflgung.

Entnommen und leicht adaptiert aus Bacher (2015b, S. 147)

Durch das vorgeschlagene Modell wiirde somit schulische Autonomie gefoérdert werden,
da die Schulen Zusatzmittel erhalten, Gber deren Verwendung sie weitgehend frei be-
stimmen kdnnen. Gleichzeitig wiirde durch die erweiterte Schulpartnerschaft die Schul-
demokratie und die Einbindung in die Nahumwelt geférdert werden. Durch die Vorgabe
von Kriterien flr einen guten Unterricht schlie3lich entsteht eine Verpflichtung, die Mittel
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat einzusetzen. Ein konkretes Prozessmodell fiir
die Umsetzung ist in Bacher (2015a) angefiihrt, wobei eine schrittweise Einfiihrung sinn-
voll ist, sodass Adaptionen vorgenommen werden kénnen.

5. Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit

In Bacher (2015b) wurde dargelegt, dass das Modell primar zum bildungspolitischen Ziel
der Gewadbhrleistung eines notwendigen Bildungsminimums, dass jede/r Schiiler/in nach
Ende der Pflichtschule tiber ein bestimmtes Ausmaf3 an Bildung fir eine erfolgreiche Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben verfiigen soll, getragen ist. Gerechtigkeitstheoretisch
wird damit Bezug auf die Forderung nach Teilhabegerechtigkeit (Wigger, 2011) genom-
men. Teilhabegerechtigkeit ist wie Chancengleichheit als formales Bildungsziel in der
Osterreichischen Bundesverfassung verankert. Das vorgeschlagene Modell kann auch zu
mehr Chancengleichheit beitragen (Bacher 2015b).

Allgemeine Begriindungen fiir Teilhabegerechtigkeit findet man z. B. bei Rawls (1979, S.81,
282f.) oder bei Walzer (1998, S. 300). Mit Bezug auf die aktuelle Diskussion zur Bildungs-
gerechtigkeit begriindet Giesinger (2007) die Forderung nach einem Bildungsminimum
damit, dass das heute dominierende Konzept der Chancengleichheit moralisch nicht zu
rechtfertigen ist. Es geht namlich von der Annahme aus, dass es natirliche (angeborene)
Begabungen gibt und Ungleichheiten aufgrund dieser natirlichen Anlagen legitim sind.
Diese Grundannahme ist nach Giesinger (2007) moralisch nicht gerechtfertigt, da ein Kind
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fur fehlende Begabungen genauso wenig verantwortlich ist wie fiir die sozialen Verhalt-
nisse, in denen es aufwachst. Er schldgt daher als Alternative Teilhabegerechtigkeit vor. Er
spricht von einem Schwellenwertkonzept der Gerechtigkeit, das seiner Ansicht nach auch
die Rechte der Eltern ausreichend berticksichtigt.

6. Finanzierung

Zur Abschatzung des Finanzierungsbedarfs bei Einfliihrung des Modells wurden erste
Modellrechnungen angestellt (Bacher, 2015b). Geht man von einem durchschnittlichen
Sozialindex von ca. 115 aus und der vorgeschlagenen Normierung von 100 bis 200, so
wirde der jahrliche Mittelbedarf bei 1,2 Mrd. Euro fir alle Schulstufen und Schulformen
betragen. Wiirde man sich mit einer Normierung von 100 bis 167, d. h., dass fir ein sehr
benachteiligtes Kind 67 % mehr Ressourcen zur Verfligung gestellt werden, begntigen,
reduziert sich der Mittelbedarf auf 860 Millionen. Bei einer Normierung von 100 bis 133
betragt er 450 Millionen Euro.

Aufgrund einer ersten Budgetanalyse (Bacher, 2015a) lasst sich begriindet vermuten,
dass ein betrdchtlicher Anteil der erforderlichen Mittel im Schulsystem vorhanden ist. In
den Volksschulen waren z.B. ca. 230 Millionen Euro fiir den sozialen Ausgleich gewinnbar,
wenn das derzeitige Betreuungsverhaltnis von 1 zu 12 (eine Lehrkraft auf 12 Schulkinder)
auf 1 zu 15 angehoben wird.

Anzumerken ist abschlieBend, dass die zitierten Modellrechnungen mit Vorsicht zu be-
trachten sind, da viele Unsicherheiten bzgl. der Schulfinanzierung bestehen.

7. Beriicksichtigung weiterer Faktoren

Das entwickelte sozialindizierte Modell der Schulfinanzierung lasst sich um weitere
Faktoren in Richtung einer allgemeinen formelgebundenen Finanzierung des Schul-
systems erweitern. Integriert werden kdnnen eine leistungsbezogene Komponente, der
zur Folge Schulen bei Uberdurchschnittlichen Leistungen weitere Zusatzmittel erhalten,
eine regionale Komponente, um z.B. kleine Volksschulen in landlichen Gemeinden
aufrechtzuerhalten, sowie eine inklusive Komponente, mit der ein Teil des sonderpada-
gogischen Bedarfs der Schule abgedeckt wird.

Das Budget Bi einer Schule i kdnnte sich dann wie folgt zusammensetzen:

Slj- 100 Aj
Bi=35'ni+(HT)'BS'ni+ (?Ai)—1)-Bs-ni+r5-Bs~ni+ki-b5pp-ni
mit
Bs - nj Basisfinanzierung
Bs = Basisbetrag pro Schdiler/in einer bestimmten Schulform
nj = Zahl der Schiler/innen

Sli-100 Ben Soziale Ausgleichskomponente
I Slj = Sozialindex

( Aj : ) Leistungskomponente

- Aj = erreichtes Leistungsniveau
E(Aj )= erwartetes Leistungsniveau (Komponente kann negativ werden.
Es ist zu diskutieren, ob ein negativer Wert auf 0 gesetzt wird.)

rs- Bs - nj Regionalkomponente

ki - bspr - nj Inklusionskomponente
ki = Durchschnittlicher Anteil der Kinder mit Forderbedarf
bspr = Budget fiir Férderbedarf fiir eine/n Schiler/in. Laut OECD
(2000, S. 33) belaufen sich die Kosten auf das Zwei- bis Vierfache der
Basisfinanzierung.
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Beziiglich der Inklusionskomponente ist der Bedarf der Schule und der personliche
Betreuungsbedarf eines Kindes z.B. bei (schweren) Mehrfachbeeintrachtigungen zu
unterscheiden. Das Modell bezieht sich auf den Bedarf der Schule, wobei wegen der
partiellen Uberschneidung mit dem Sozialindex (siehe oben) die Kostenrelation zur
Basisfinanzierung im unteren Bereich angesetzt werden kann. Der individuelle Be-
treuungsbedarf bei (schwerer) Mehrfachbeeintrachtigung sollte durch ein individuelles
Recht auf personliche Assistenz erfasst und abgedeckt werden.

8. Fazit

Das dargestellte Modell der sozialindizierten Mittelvergabe sieht vor, dass sozial benachteiligte
Schulen zusatzliche finanzielle Mittel fir den Chancenausgleich erhalten. In Kombination mit
vorgegebenen Zielkriterien, schulischer Autonomie bei der Zielerreichung und Mittelver-
wendung sowie mit einer regelméfligen Evaluierung kénnte dadurch ein Beitrag zu mehr Teil-
habegerechtigkeit geleistet werden. Die zusétzlich erforderlichen Mittel konnten teilweise durch
Umschichtung im Schulsystem gewonnen werden. Eine Erweiterung des Modells in Richtung
einer formelgebundenen Finanzierung des Schulsystems ist moglich.
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Indexbasierte Ressourcensteuerung
in der Wiener Inklusionspadagogik

Uberlegungen zur Kompensation von Benachteiligungen
im Wiener Pflichtschulbereich

Abstract

Ein gerechtes Schulsystem ist ohne kompensatorischen Einsatz von vermehrten Ressourcen
undenkbar. Unterschiede zwischen Bundeslandern, Schularten, aber auch innerhalb einer Schul-
art sind in Osterreich groB. Privatschulen tragen zu den Unterschieden im Pflichtschulbereich
wesentlich bei. In Wien werden erste Modelle an indexbasierter Vergabe im inklusivpada-
gogischen Bereich angewendet. Frei verfiigbare autonome Spielrdume fiir eine bedarfsorien-
tierte Mittelverteilung an Lehrer/innenplanstellen sind jedoch gering im Vergleich zu den festen
zweckgebundenen GréBen. Sicher aber ist, dass eine moderne Schulverwaltung ohne geeignete
Datengrundlagen nicht zukunftsfahig ist. Der Auftrag an eine effizienzbasierte Stellenplan-
bewirtschaftung ist klar und wird kiinftig sozio6konomische Verhaltnisse wesentlich starker
beachten miissen.

1. Ungleichheit

,Die soziale Herkunft ist die zentrale Ungleichheitsdimension. Sie wirkt sich durch-
gehend in der Bildungslaufbahn auf den Kompetenzerwerb und den Schulbesuch aus”
(Bruneforth, 2012, S. 200). Die viel erhobene Forderung nach einer Beriicksichtigung der
sozialen Verhaltnisse in der Vergabe der Ressource Lehrerplanstelle ist daher evident. Der
Zusammenhang zwischen erhdhter Dotation einer Einzelschule einerseits und erbrach-
ten Lernerfolgen andererseits ist zwar empirisch kaum beweisbar, aber allgemein stark
vermutet. Eine erhohte Prasenz der Lehrperson steigert die Mdglichkeiten fir Team-
teaching und eroffnet flexible Varianten. Aus Sicht der Lehrpersonen bringt dies deut-
liche Entlastung und entscharft schwierige Erziehungssituationen. Aus diesem Grund
schatzen praktisch alle schulischen Akteurinnen/Akteure die Bedeutung von flexibel
einsetzbaren Lehrer/innenstunden lber die Grunddotation einer Klasse hinaus als be-
sonders bedeutsam ein.

Die sozialen Verdanderungsprozesse sind im Stadtraum Wien uniibersehbar und Gegen-
stand ausfiihrlicher Sozialraumanalysen (Gielge et al., 2010). Im Rahmen der Werkstatt-
berichte der Magistratsabteilung 18 werden demografische Verdanderungen beforscht,
Rickschlisse auf die Stadtentwicklung gezogen und detaillierte Grundlagen flr die
weitere Stadtentwicklung geschaffen (z.B. Lebhart, 2007). Fiir die Stadt sind die gewon-
nenen Erkenntnisse fiir die Planung einer geeigneten Infrastruktur wichtig. Zandonella
und Hoser haben in einer internen Studie fiir den Stadtschulrat fiir Wien (Zandonella/
Hoser, 2014) Herausforderungen fiir das Bildungswesen in Wien untersucht, schlagen
explizit die Nutzung von geeigneten Daten vor (vgl. S. 77) und sehen die Zusammenarbeit
mit Expertinnen und Experten aus dem Sozialbereich fir Wiener Bildungseinrichtungen
als notwendig.

Es lassen sich jedoch die Ergebnisse von Analysen in Stadtrdumen nicht direkt auf die
konkreten Verhaltnisse in Schulen Ubertragen. Die differenzierte Vielfalt schulischer
Angebote spricht unterschiedliche Bevolkerungsgruppen an und der Zugang zu einer
bestimmten Schule ist nicht gleichzusetzen mit der Wohnbevélkerung in der Umgebung.
Nicht nur Privatschulen sind fiir Kinder aus hoheren sozialen Schichten attraktiv, sondern
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auch schulische Modelle mit ganztagiger Betreuung oder reformpadagogische Modelle.
Die Schule in der Nachbarschaft ist somit kein Abbild der Wohnbevélkerung. Gesichert
ist jedenfalls die Erkenntnis, dass in stadtischen Raumen wesentlich mehr Kinder und
Jugendliche Schulen mit einem hohen Gesamtindex an sozialer Benachteiligung be-
suchen. Auch wenn es in den Landesergebnisberichten zu den Bildungsstandards der
4. Schulstufe ausdriicklich nicht als Vergleichszahl zwischen Bundesldndern analysiert
wurde, die Datenlage ist eindeutig. In Wien besuchen 57 % aller Schiiler/innen eine Schule
mit einem hohen Index an sozialer Benachteiligung, in allen anderen Bundesléandern liegt
dieser Wert unter 20 %, wie Tab.1 zeigt:

Tab. 1: Anteil der Schiiler/innen in Schulen mit unterschiedlichem Index der sozialen Benachteiligung
(nach Landesergebnisberichten Bildungsstandards D 4. Schst., BIFIE, 2015, jeweils S. 29)

100% +—0 o0

5 4 "
3
90%{—j20— — ——— —

80% -
70%
60% -
50%

40% -

M sehr hoch
hoch
mittel

M gering

2, Bildungsferne Haushalte

Wie bereits oben angefiihrt, wurden im Frihjahr 2015 flachendeckend Bildungs-
standards Deutsch in der 4. Schulstufe in Osterreichs Volksschulen getestet. In allen
Landesberichten findet sich die Feststellung: ,Das Gesamtbild und die Tatsache, dass
Kinder aus bildungsfernen Haushalten in Lesen um bis zu 3 Lernjahre hinter Kindern aus
akademischen Haushalten zuriickliegen, gelten [...]” fur alle Bundesldander (jeweiliger
Landesergebnisbericht, S.88). In Wirklichkeit verbirgt sich hinter dieser niichternen
wissenschaftlichen Aussage ein sehr dramatischer Befund. Nach vier Schuljahren sind so
manche Kinder leistungsmaRig bis zu drei Lernjahre zuriick. ,Es gibt einen starken Zusam-
menhang zwischen dem Bildungsabschluss der Eltern und den Kompetenzen ihrer Kinder
im Fach Deutsch” (Landesergebnisbericht Wien 2015, Deutsch, S. 87), lautet die Schluss-
folgerung. Nicht anders ist das Ergebnis aus der Testung der Bildungsstandards Mathe-
matik auf der gleichen Schulstufe aus dem Jahr 2012:,Da die schulischen Leistungen der
Schiiler/innen aus bildungsfernen Familien mit niedrigem Sozialstatus oder Migrations-
hintergrund im Schnitt deutlich niedriger ausfallen als die anderer Schiilergruppen, wird
ein groBer Anteil dieser Schiiler/innen hdufig als paddagogische Herausforderung erlebt”
(Landesergebnisbericht Wien 2012, Mathematik, S. 87).
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3. Daten

A\ 4

Der Einfluss soziookonomischer Faktoren auf messbare Leistungen ist empirische Tat-
sache, die Unterschiede zwischen den Bundeslandern sind gro3. Wien hat jedenfalls laut
den Bildungsstandards beim Index sozialer Benachteiligung mit Abstand die groBten Her-
ausforderungen zu bewadltigen. Die padagogische Fragestellung lautet: Kann es gelingen,
ungleiche Voraussetzungen im Laufe der schulischen Ausbildung zu kompensieren? Viele
Antworten zahlreicher Untersuchungen duBern massive Skepsis. ,Keine Chance fiir Lisa
Simpson” bilanziert Ingolf Erler (2007) im Sammelband Uber die Ungleichheit im Oster-
reichischen Bildungssystem.

Die Kompensationswirkung von FérdermaRnahmen, zum Beispiel intensive Forderkurse
Uber die Unterrichtszeit hinausgehend, ist nur wenig erforscht. Da aber sehr wichtige Ein-
flussfaktoren im hauslichen Bereich (gesprochene Sprache, soziale Verhéltnisse u.v.m.)
kaum beeinflusst werden kénnen, bleibt nur das Lernen in der Schule an 180 Unterrichts-
tagen, im besten aber nicht haufigsten Fall ganztagig, um fiir maximal effiziente Lernzeit
zu sorgen. Dass sich Schule mit all den gesellschaftlichen Erwartungen sehr gefordert,
aber auch mehrfach tberfordert fuhlt, wird haufig wohl nicht zu Unrecht geklagt.

Es gibt mehrere Datenquellen, die soziookonomische Verhdltnisse abbilden. Gielge
(2010) kombiniert im Werkstattbericht der Magistratsabteilung 18 zur Beforschung der
Verdanderung von Stadtraumen drei Merkmale zur Beschreibung der soziobkonomischen
Situation, den Lebensunterhalt (arbeitslos oder erwerbstatig), den Bildungsstand (hdchst-
moglicher Abschluss Pflichtschule oder weniger, Sekundarschule, Fachhochschule, Uni-
versitdt) und die Stellung im Beruf (Arbeiteranteil etc.).

Indexbasierte Modelle werden auf nationaler Ebene u.a. in den Niederlanden, GroR3-
britannien und Kanada sowie in Teilen der Schweiz, in Hamburg und in Nordrhein-West-
falen angewendet. In Osterreich wird die Sozialindexierung seit etwa fiinf Jahren, nicht
zuletzt vor dem Hintergrund einer entsprechenden Empfehlung der OECD (2012), ver-
starkt diskutiert. Auf detaillierte Analysen im internationalen Kontext geht die IHS-Studie
JIndikatoren bedarfsorientierter Mittelverteilung im Osterreichischen Pflichtschulwesen”
von Hermann Kuschej und Karin Schonpflug (2014) ein. Grundsatzlich existieren nach
Kuschej & Schonpflug (2014) drei mdgliche Datenquellen zur Indexbildung, wobei inter-
nationale Varianten viele Mischformen daraus bilden:

Informationen aus Befragungen von Schiilerinnen/Schilern und deren Eltern
Sozialrauminformation aus offiziellen Statistiken
Information aus Lernstandserhebungen

Die Interpretation allgemeiner statistischer Daten Giber Wohnraum und Wohnbezirk sind
jedenfalls ungeniigend, weil die schulische Angebotsvielfalt, von der Privatschule bis
hin zur Anzahl der Gymnasien, massive Verzerrungen erzeugt. Zum jetzigen Zeitpunkt
konnen ausschlie8lich aus den Bildungsstandards treffsicher schulspezifische Daten
erhoben werden, um zielgenau die Schiilerpopulation eines Einzelstandortes Schule mit
Werten zu erfassen.

Im Zuge der flnf Jahre des Wiener Lesetests in den Jahren zwischen 2012 und 2016
standen zuséatzlich parallel zu den anonymisierten Ergebnissen der Bildungsstandards
sowohl personalisierte Schilerleistungsdaten als auch Informationen der zu Hause am
haufigsten gesprochenen Sprache zur Verfligung. Die Analysen zu den Bildungsstandards
in Wien deckten sich weitgehend mit jenen der Lesetests, wenngleich das jahrliche Inter-
vall des Lesetests ein hoher Vorteil fuir die Aktualitat der Daten gewesen war. Offen bleibt
jedoch die Frage, ob es denn Giberhaupt erlaubt ist, mit Daten aus den Bildungsstandards
weitgreifende Analysen zu erstellen und ressourcensteuernd zu wirken.

36 | INKLUSION DOKUMENTATION



RUPERT CORAZZA

4. Ressourcenzuteilung in Wien

Jede Verteilung von Ressourcen beinhaltet immanent die Frage nach einem gerechten
Verteilungsschlissel. In den Stellenplanrichtlinien haben die Bundeslander mit dem
Bund eine ,§15a-Vereinbarung” im Zuge der Finanzausgleichsgesetze getroffen. GroR3e
Bereiche der Dotierung mit Lehrer/innenplanstellen ist durch feste Kenngro3en vorge-
geben, ausgehend von den Klassenschiiler/innenhdchstzahlen und festgelegten Quoten
zwischen Schiiler/innenzahl und Lehrer/innenzahl je nach Schulart. Erweiterungen zum
Stellenplangerist bilden zweckgewidmete Mittel fiir beispielsweise Sprachforderkur-
se oder Teamstunden fiir Neue Mittelschulen. Ein notwendiger Spielraum fiir Flexibili-
tat kann daher ausschlieBlich durch Bildung hoherer Klassenschiler/innenzahlen und
Senkung der Zahl der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf erreicht werden.
Somit bleibt nur ein kleiner Teil an Mandvriermasse in Wien (ibrig, deutlich unter 2%, der
fur eine indexbasierte Ressourcensteuerung zurzeit zur Verfligung steht.

Im Wesentlichen ist dieser verschiebbare Teil an Lehrerplanstellen im Bereich der In-
klusions- und Sonderpadagogik zu finden, unter dem Titel Lernstérung (Lernbehinde-
rung oder Lernbeeintrachtigung). Auch nach der Umsetzung des Bildungsreformpakets
2017 (Bildungsreformgesetz, ausgegeben am 15.9.2017) ist kiinftig dauerhaft gesichert,
dass samtliche sonderpadagogische und inklusionspadagogische MaBnahmen von der
padagogischen Leitung zu koordinieren und zu veranlassen sind. Im Wortlaut des Geset-
zestextes lautet das wie folgt: ,Bereitstellung und Koordination sonder- und inklusions-
padagogischer MaBnahmen fiir Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
und anderem Forderbedarf in allgemeinen Schulen, einschlief3lich der Betreuung von fir
diese Schilerinnen und Schiler zusatzlich eingesetzten Lehrpersonen, [...]" (Bildungs-
direktionen-Einrichtungsgesetz §19, Abs. 3, Punkt 2). Die Einrichtung von Bildungsdirek-
tionen starkt daher die Einfiihrung und Etablierung indexbasierter Ressourcenvergabe im
Bereich der Inklusions- und Sonderpadagogik, eben weil diese Ressourcen nicht einfach
nach dem GieBkannenprinzip an die einzelnen Standorte ibergeben werden, sondern
als wesentliche Aufgabe im Rahmen der Padagogischen Leitung der Bildungsdirektion
fir ganz Wien gesteuert werden. Das wird eine wichtige Arbeit des Bereichs Inklusions-
und Sonderpadagogik sein, die mit Hilfe der neu eingerichteten Pddagogischen Be-
ratungszentren noch ein Stiick besser als bisher geldst werden wird.

Das Framing, was unter dem Begriff Lernstérung zu verstehen ist, bleibt unabgeschlossen
und immer ein Spiegel jener Metapher, die von den Akteurinnen und Akteuren verwen-
det wird (Corazza, 2017). In Summe muss laut internationalen Leistungstests PIRLS und
PISA davon ausgegangen werden, dass rund ein Fiinftel aller Schiler/innen die in den
Lehrplanen gestellten Erwartungen bzw. geforderten Leistungen nicht erfiillen kdnnen.
Wie viele aus dieser Gruppe unter den sonderpadagogischen Forderbedarf fallen, ist eine
sehr offene und emotional gefiihrte Debatte. In Wien wurde jedenfalls festgestellt, dass
Uber die Bezirksgrenzen hinweg verschiedene Entscheidungen Uber die Zuerkennung
des sonderpddagogischen Forderbedarfs getroffen wurden - eine Behinderung ist
dabei selbstverstandlich immer vorausgesetzt. Problematischerweise ist die Zahl der
Kinder und Jugendlichen mit einer Behinderung, die im Sinne des Schulpflichtgesetzes
fur die Anerkennung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs als Begriindung aus-
reichen wiirde, ungleich hoher als die tatsachliche Anzahl der ausgestellten Bescheide.
Diese Differenz ist in der Tat ein schwerwiegendes Problem in allen Entscheidungen zum
sonderpddagogischen Forderbedarf.

Allgemein wurde in Wien, vermutlich nicht untypisch zu anderen Regionen, beobach-
tet, je héher das soziookonomische Kapital eines Bezirkes ist, umso hoher ist der Er-
wartungsdruck an die Schiler/innen. Das bedeutet, bei gleicher Begabungslage ist die
Wahrscheinlichkeit, einen sonderpddagogischen Férderbedarf in Schulen mit geringerer
sozialer Benachteiligung zu erhalten, etwas hoher. In leistungsstarken Klassen fallt das
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unterdurchschnittlich begabte Kind verstarkt auf und erhielt bislang etwas haufiger einen
sonderpddagogischen Forderbedarf. Was somit bedeutet, dass Lehrer/innenplanstellen
fur Lernstdrung entgegen der Erwartung verringert den Bezirken mit hoher Benach-
teiligung zugeordnet wurden. Auf Grund dieser Erkenntnis wurden in Wien alle Verfahren
neu geregelt, in maximaler Weise objektiviert nach den Grundséatzen der Validitat, Objek-
tivitat und Reliabilitat und von regionalen Einfliissen entkoppelt.

Es mag nun die Leserin/den Leser nachhaltig verwundern, dass sonderpadagogische Ver-
fahren in Osterreich in verschiedenen Regionen bis dato zu verschiedenen Ergebnissen
kommen. Geht man davon aus, dass rund 20% der 6sterreichischen Schiler/innen die
Bildungsziele nicht erfolgreich bewaltigen und nur durch individuelle bezugsnorm-
orientierte Strategien eine positive Beurteilung (vgl. Corazza, 2017) erreichen kdnnen, ist
die Gruppe, in der sich Lernstorung zeigen, in der Tat viel groB3er als letztlich mit sonder-
padagogischem Bescheid erfasst wird. All diese Erfahrungen haben dazu gefiihrt, dass
seit 2015 in Wien zentral normierte standardisierte Testinstrumente zur Feststellung von
Lernstérungen zum Einsatz kommen. Basierend auf weiteren arztlichen und schulpsycho-
logischen Gutachten werden alle Entscheidungsfindungen den sonderpdadagogischen
Forderbedarf im Bereich Lernstérung betreffend auf Ebene des Landesschulrats durch
Zentralisierung der Verfahren gleichbehandelt.

Die Zahl der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist de facto mit den Stellen-
planrichtlinien auf den Wert 2,7 % begrenzt worden. Trotz anhaltender Diskussionen ist
dieser Wert seit Einflihrung der Integration im Jahre 1995 nie verdndert und ist somit zu
einer fixen GroBe geworden. Im Umkehrschluss bedeutet das aber auch, dass die Ver-
fahren keine gréBere Zahl an Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ergeben
sollen. In Wien wurde daher die Zahl der Kinder mit Lernstorungen, die zugleich auch
einen sonderpadagogischen Forderbedarf haben, als Richtzahl mit 2,2% an der Gesamt-
schiler/innenpopulation verortet. Durch Senkung der absoluten Zahl - im Jahre 2011
waren es noch 2,97 % der Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Foérderbedarf auf
Grund einer Lernstérung zur Gesamtschiler/innenzahl — werden somit in Wien etwas
mehr als 150 Lehrer/innenplanstellen zur Disposition freigegeben, die fiir einen index-
basierten Einsatz zur Verfligung stehen.

5. Konkrete Berechnung fiir die Mittelverteilung an Bezirke in Wien

Es gibt viele Moglichkeiten der Berechnung (vgl. Kuschej & Schénpflug, 2014), aber eine
moglichst einfache hat sich am besten bewdhrt. Daher wurden in Wien zwei Datensatze
ausdenBildungsstandardsentnommen, der soziodkonomische Status und der Migrations-
hintergrund (Migrationsstatus), auch geordnet nach dem Bezirk. Der soziookonomische
Status (Sozialstatus) in diesen Berechnungen ergibt sich aus dem Anteil der Kinder aus
dem unteren sozialen Viertel. Der Migrationsanteil ist wie auch der Sozialstatus in den
einzelnen Schulberichten ausgewiesen. Beide Faktoren korrelieren in Wiener Schulen
miteinander und verstérken sich daher in den Effekten. Nach stadtschulratsinternen Be-
rechnungen mit Echtdaten von Wiener Volksschulen sind diese Zusammenhdnge hoch
signifikant mit einem R zwischen 0,711 und 0,922 auf den einzelnen Schulstandort be-
zogen (Hinweis: R=1 wiére eine totale Ubereinstimmung, die aber nur mit gleichen
Datensatzen erreichbar wére).

Um eine handhabbare und praktische Form der Ermittlung des regionalen ,Belastungs-
faktors” — sprich Bezirksforderwert — zu ermdglichen, genligt die Kenntnis der Schiiler/
innenzahl der Primarschiler/innen (in allererster Linie sind das Volksschiiler/innen) an
allen offentlichen Schulen. Die Zahl der Volksschiiler/innen der &ffentlichen Schulen
in einer Region, einem Gemeindebezirk, ergibt die jeweilige regionale Gesamtschiiler/
innenzahl als Prozentanteil und als Prozentwert.
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Da praktisch samtliche lernbeeintrachtigte Jugendliche eine NMS oder Sonderschule
nach der Volksschulzeit weiterbesuchen, geniligt zur Ermittlung der soziodkonomischen
Herausforderungen eines Bezirks ausschlie8lich die Primarschiler/innenzahl. In Wien
liegt die durchschnittliche Ubertrittsrate in eine AHS bei deutlich Giber 50%, in manchen
Bezirken Uber 90 %, da waren sonst sdmtliche Werte aus Statistiken verzerrt.

Um verschiedene GroBen mit unterschiedlichen Werten untereinander zu vergleichen,
ist es notwendig, eine einheitlich transformierte Skala zu verwenden. Die Abweichungen
vom Mittelwert beim Migrationsstatus und dem Sozialstatus werden mittels eines pro-
fessionellen Datenverarbeitungsprogrammes wie SPSS auf eine Z-Skala transformiert.
Ein Wert auf einer Z-Skala ist ein Mal innerhalb einer Gesamtverteilung. Der Mittelwert
aller Z-Werte ist immer null, die Standardabweichung ist mit 1 festgelegt. Das bedeutet
konkret, 68 % aller Schulen haben einen Z-Wert zwischen -1 und +1. Ein negativer Z-Wert
zeigt wenig bis keine Herausforderungen aus soziodkonomischen Griinden an, ein
positiver Z-Wert viele.

Fiir einfache Berechnungen werden die Z-Werte fiir den Sozialstatus und den Migrations-
status als gleichwertig festgelegt. Das zu berechnende Férdervolumen pro Bezirk stellt
das Endergebnis dar, nach welchem Forderressourcen indexbasiert zugeteilt werden.
Der Berechnungsvorgang stellt sich folgendermaf3en dar:

. Datenerhebung Gesamtschiler/innenzahl und Zahl der Schiiler/innen pro Bezirk

(Primarstufe)

. Berechnung des Mittelwerts des Sozialstatus flr jeden Bezirk

(sowohl ndherungsweise als auch exakte Berechnungsmodelle sind erlaubt.)

. Berechnung des Mittelwerts des Migrationsstatus fiir jeden Bezirk

(sowohl ndherungsweise als auch exakte Berechnungsmodelle sind erlaubt.)

. Berechnung Z-Wert Sozialstatus fiur jeden Bezirk
. Berechnung Z-Wert Migrationsstatus fur jeden Bezirk
. Berechnung Mittelwert der beiden Z-Werte fiir jeden Bezirk

. Berechnung spezifischer Bezirksforderwert: Der niedrigste Z-Mittelwert nach Punkt 6

betragt minus 1,4 (Berechnung hier nicht angefiihrt). Um diesen Wert erhoht sich jeder
Bezirksforderwert, sonst gdbe es negative Zahlen in beglinstigten Bezirken. Weiters wird
jedem Bezirksforderwert der Wert 1 zugegeben, sodass auch der beglinstigste Bezirk zu-
mindest 1% Férdervolumen erhdlt. Das Ergebnis des Mittelwert Z (das arithmetische Mit-
tel aus dem ZWert Mig und ZWert Soz) wird addiert. Beispiel Bezirk A: 1,4+ 1+1,17=3,57.
Beispiel Bezirk C: 1,4+ 1+(-0,59)=1,81.

. Fordervolumen: Wichtig ist die anteilsmaSige Berechnung des Fordervolumens an der

Gesamtzahl der Schiiler/innen, heruntergebrochen auf den Bezirk.

Zunachst wird der Anteil am Gesamttopf berechnet: Bezirksforderwert mal Anzahl der
Schiler/innen im Bezirk dividiert durch Gesamtschiiler/innenzahl ergibt einen Forder-
volumsanteil. Beispiel: Bezirk A: 3,57 -2 680/66 499 =0,144 (2 680 Schiiler/innen im Bezirk,
Gesamtschiler/innenzahl 66 499). Dieser Fordervolumsanteil ist prozentuell am gesam-
ten Foérdervolumen (in Wien: Summe aller Fordervolumsanteile der einzelnen Bezirke
2,52961 - Berechnung hier nicht ausgefiihrt) auszurichten und ergibt 5,69 %.

Beispiel: Bezirk A: 0,144/2,52961-100=5,69

In Tabelle 2 wurden drei reale Wiener Bezirke ausgewahlt, um die Ergebnisse zu veran-
schaulichen.
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Tab. 2: Ressourcenvergabe nach indiziertem Ressourcenmodell in drei Wiener Bezirken

Bezirk A Bezirk B Bezirk C
Schuler/innenzahl absolut 2680/4.0% 1027/15% 7570/ 1M,4%
/in% der Gesamtschuler/innenzahl
Migrationsstatus 589 66,6 33,09
Z-Wert Migrationsstatus 1,10 1,65 -0,71
Schichtanteil am unteren Viertel 453 50,5 216
Z-Wert unteres Viertel 1,25 1,62 -047
Gemittelter Z-Wert 117 1,64 -0,59
Bezirksforderwert 3,57 4,04 1,81
Fordervolumen Bezirk in % 5,69% 2,47 % 8,15%
am Gesamtanteil

Interpretation der Ergebnisse:

Bezirk A ist mittelgro3, 4% der Wiener Schiiler/innen besuchen eine &ffentliche Schule
in A. 58,9% haben einen Migrationsstatus, transformiert in Z ergibt das eine klar tGber-
durchschnittliche ,Belastung” Uiber der Standardabweichung im Wiener Vergleich. 45,3 %
gehoren dem unteren sozialen Viertel an, auch das ist fiir Wiener Verhaltnisse eine klare
Uberdurchschnittliche Belastung, erkennbar am Z-Wert ,+1,25" Der Bezirksférderwert ist
ein reales Maf3 fir den Forderbedarf. Somit erhalt der Bezirk A bei 4% der Schiiler/innen-
anzahlin Summe 5,69 % an den verfligbaren Férderressourcen.

Bezirk B hat eine kleine Schiiler/innenzahl, aber noch schwierigere Bedingungen als
Bezirk A. Daher erhalt B bei 1,5 % der Schiiler/innenanzahl 2,47 % der Forderressourcen.
Bezirk C ist ein groBer Flachenbezirk mit geringen Belastungen, erkennbar am nega-
tiven Z-Wert. 11,5 % der Schiler/innen ergeben hier nur 8,15 % der verfligbaren Forder-
ressourcen.

An diesen drei realen Wiener Bezirken ist gut zu erkennen, dass eine indexbasierte
Ressourcenzuteilung keine schwierige Angelegenheit ist, sofern man Uber valide Aus-
gangsdaten verfligt, flexible und ungebundene Ressourcen zur Verteilung besitzt und
derWille zum Transfer von realen Lehrer/innenplanstellen (iber die Bezirksgrenzen hinaus
besteht. Generell wére natirlich zu hinterfragen, ob eine indexbasierte Ressourcenzu-
teilung mit den Bundesldndergrenzen enden kann und nicht gleich auch fiir Gesamt-
Osterreich Uber alle Schularten hinweg zu iberlegen ware. Hier sei vor allem an die zum
Teil schwierige Situation auch beispielsweise in den berufsbildenden mittleren Schulen
und Berufsschulen gedacht, die eine duBlerst heterogene Schiiler/innengruppe aufwei-
sen und nicht nach regionalspezifischen Blickwinkel beurteilt werden kénnen.

Indexbasierte Ressourcensteuerung bendtigt ein Gesamtbudget, das auch autonom
gestaltbare Freirdume jenseits des notwendigen Basiskontingents enthalt. Letztlich ent-
scheidet der Umfang der freien Planstellen und die Verfligbarkeit von geeigneten Daten,
ob eine indexbasierte Ressourcensteuerung Uberhaupt angewendet werden kann.
Handelt es sich nur um geringfiigige einstellige Prozentsatze, die verschoben und neu
aufgeteilt werden kdnnen, so ware die Absicht der Indexbasierung verfehlt. Dann ist es
wohl besser, vor allem wenn keine soziobkonomischen Daten aus den Bildungsstandards
herangezogen werden kdnnen, in traditioneller Form die Lehrer/innenstunden den
Schulen zu Gibermitteln. Letztlich ist der transparente Umgang mit Daten eine unbedingt
notwendige Voraussetzung um Akzeptanz fiir neue Formen der Verteilung zu schaffen.
Damit haben traditionell angloamerikanische und skandinavische Lander keine Pro-
bleme, in Mitteleuropa ist dies jedoch uniiblich. Daten tber den sozialen Raum, in dem
sich Schule bewegt, erreichen nicht die Offentlichkeit. Eine sehr sensible Vorgangsweise
ist auf jeden Fall angebracht, um unerwiinschte Begleiteffekte auszuschalten.

40 | INKLUSION DOKUMENTATION



RUPERT CORAZZA

6. Resiimee

Indexbasierte Ressourcensteuerung? Das ist moglich und in kleinen Bereichen bereits
jetzt in Wien umgesetzt. Aber wie eingangs angesprochen, das darf und kann nicht eine
Sache sein, die an den Bundesldndergrenzen und an den Schularten Halt macht. Formel-
finanzierung hat auf jeden Fall mit anderen Mal3nahmen einherzugehen, fordern Kuschej
und Schonpflug (2014, S. 3). ,Es sollten nicht nur Fragen der Kompetenzverteilung,
sondern auch andere flankierende MaBnahmen wie friihkindliche Sprachférderung,
Spracherwerb fiir Migrantinnen und Migranten, Spezialisierung von Schulen u.v.m. mit-
gedacht werden”
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David Wohlhart

Varianten der Ressourcenzuteilung
in inklusiven Modellregionen

Ein Arbeitspapier als Grundlage zur Entwicklung konkreter Modelle

Abstract

,Nicht die Kinder brauchen einen SpF. Den SpF braucht nur das System.” - so der Kommentar
eines Interviewpartners aus dem Projekt QSP (Specht/Seel/Stanzel-Tischler/Wohlhart, 2007).
Die Zuerkennung eines Sonderpadagogischen Forderbedarfs (SpF) an einzelne Schiiler/innen
ist zentraler Teil eines Steuerungsmechanismus der Allokation von (personellen) Ressourcen fiir
die Forderung. In der vorliegenden Skizze werden Alternativen zu dieser etikettierenden und
stigmatisierenden Form der Ressourcensteuerung anhand folgender Fragestellungen diskutiert:
Lasst sich der SpF in dieser Funktion vollstiandig oder teilweise ersetzen? Welche Funktion kann
eine indexbasierte systemische Finanzierung von Férderung haben? Sollen Ressourcen einfach
zugewiesen werden oder braucht es eine Steuerung durch Expertinnen bzw. Experten? Ein
Mischmodell von indexbasierter Allokation und Expertensteuerung wird vorgestellt.

Anmerkung: Dieser Text wurde bereits im Sommer 2014 geschrieben. Er diente als Arbeitspapier fir
die Einrichtung von Inklusiven Modellregionen. Um die Bezilige anschlieBender Arbeiten offenzu-
legen, erfolgt nun nachtraglich die Publikation des leicht adaptierten Textes.

1. Das Problem Sonderpadagogischer Forderbedarf (SpF)

Um personelle Ressourcen fiir die schulische Férderung von Schiilerinnen/Schiilern mit
Behinderungen zu bekommen, muss im Allgemeinen bescheidmafig ein Sonderpada-
gogischer Forderbedarf (SpF) festgestellt werden. Diese Zuweisung von SpF ist aus
mehreren Griinden problematisch:

» In Fallen manifester Beeintrachtigung, z. B. bei Kérperbehinderung, Blindheit, Gehérlosig-
keit oder mehrfacher Behinderung ist die Feststellung einfach. Es existiert aber eine grof3e
Grauzone in den Forderbereichen Lernen, Sprache und Verhalten - Feyerer (2013) spricht
von etwa 80 % aller Schiiler/innen mit SpF in diesem Bereich. Hier besteht ein breiter Er-
messensspielraum, der regional und institutionell unterschiedlich genutzt wird.

» In vielen Fallen bezieht sich die Unterstiitzung nicht auf einzelne Kinder, sie versucht das
System inklusiver zu gestalten. So dient das Zweilehrer/innen-System in inklusiven Klassen
nicht primar der Einzelférderung, es erhoht die Kapazitat fir die Bewaltigung von Hetero-
genitdt. Auch im Forderbereich Emotionale und soziale Entwicklung wird vorwiegend mit
dem gesamten Erziehungssystem gearbeitet, nicht mit dem einzelnen Kind.

» Wenn auch in der Praxis die Ressourcenvergabe zum Teil bereits anders gehandhabt wird:
Fiir eine intensive praventive Forderung, d. h. eine Forderung mit der Absicht, SpF zu ver-
meiden, besteht keine gesetzliche Grundlage.

> Viele Bereiche der Forderung und Unterstiitzung, z.B. persdnliche Assistenz, Ausstattung
mit Hilfsmitteln und Medien, Schulraumgestaltung, etc. sind weitgehend unabhdngig
von der Zuerkennung von SpF.

» Die Zuerkennung von SpF beinhaltet keinen Rechtsanspruch auf qualifizierte personelle
Ressourcen. Wenn in der aktuellen Praxis 4% der Schiler/innen ein SpF zugesprochen
wird und Mittel nur fiir 2,7 % (Feyerer, 2013) bereitgestellt werden, ist es schon rein rech-
nerisch unmaoglich, allen Betroffenen personelle Ressourcen zu garantieren. Aufgrund
Fachkraftemangels werden zudem teilweise zu wenig qualifizierte Kréfte eingesetzt.
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» Die Zuerkennung von SpF verandert die Bildungslaufbahn der Schiiler/innen.Zum einen
ist ein voll berechtigender Abschluss der Pflichtschule nicht mdglich. Zum anderen
stigmatisiert der SpF durch statische Zuweisung zu einer Kategorie des Forderbedarfs,
deren deklassierende Wirkung in vielen Fallen zu einer weiteren Bildungsbeeintrachti-
gung fuhrt.

Der Sonderpaddagogische Forderbedarf, der in das Osterreichische Schulsystem als
zentrales Mittel der Ressourcensteuerung im Bereich des Nachteilsausgleichs bei vorhan-
dener Behinderung eingefiihrt wurde, weist somit einige gravierende Schwachen auf:

Er ist unprazise definiert, da in einem kontinuierlichen Leistungsspektrum eine willkir-
liche Grenzlinie gezogen wird.

Er richtet sich ausschlieBlich an das Individuum, auch wenn ein GroBteil inklusiver Maf3-
nahmen systemisch ist.

Er schlieBt die fiir individuelle Bildungschancen hochst bedeutsame und aus volkswirt-
schaftlicher Betrachtung zentrale Pravention nicht mit ein.

Er bezieht sich nur auf einen Aspekt der Mittelzuteilung, ndmlich die Ausstattung mit zu-
sdtzlichem Lehrer/innenpersonal.

Er wird zuerkannt, ohne dass damit qualifizierte Forderung garantiert ware, und er
weist Schiiler/innen einer meist durch die gesamte Schullaufbahn aufrecht erhaltenen
statischen Kategorie zu, die stigmatisierende Wirkung hat.

Der zweite Teil der eingangs zitierten Aussage ,Nicht die Kinder brauchen einen SpF. Den
SpF braucht nur das System®, darf aber nicht auBer Acht gelassen werden. Auch wenn der
individuell vergebene SpF als Steuerungsinstrument problematisch ist, muss klargestellt
werden, dass es unzweifelhaft notig ist, fir Schiler/innen mit Behinderungen mehr als
die durchschnittlichen Ressourcen ins System zu bringen.

2.Volistandiger Ersatz des SpFs oder Eingrenzung des SpFs?
Ausgehend von der derzeitigen Vergabepraxis eroffnen sich zwei Alternativen:

1. Vollstandiger Ersatz des SpFs durch eine alternative Ressourcensteuerung

2. Begrenzung des SpFs auf jene Behinderungen, die eine umfassende und langfristige
padagogische Begleitung in allen Bereichen des Lernens erfordern und teilweiser Ersatz
durch eine alternative Ressourcensteuerung.

Ein vollstandiger Ersatz wiirde eine Etikettierung und die damit verbundene Stigmati-
sierung gdnzlich vermeiden. Die Konsequenz ware, dass die erforderlichen Ressourcen
dem System zur Verfligung gestellt wiirden, nicht dem Individuum. Préaventive Forderung
wirde erleichtert, da die Ressourcen nicht an bestimmte Kinder gebunden sind. Anderer-
seits stellt sich die Frage, ob bei einer rein systembezogenen Vergabe Ressourcen fiir
die Férderung jene/r Schiiler/innen garantiert werden kénnen, die der oben genannten
Gruppe angehdren. Ein Steuerungs- und Evaluationssystem miusste sicherstellen, dass
die gewahrten Mittel tatsachlich widmungsgemaf eingesetzt werden.

Ein teilweiser Ersatz der individuellen Zuerkennung von SpF kdnnte eine Férdergarantie
fur Schiler/innen mit manifesten Behinderungen sichern. Nach den von Feyerer (2013)
genannten Zahlen wéren dies etwa 20 % der Schiiler/innen, denen derzeit SpF zuerkannt
wird. Im verbleibenden Bereich wiirde eine alternative systembezogene Mittelvergabe
erfolgen. Mit dieser Kombination konnten, bei entsprechender Dotierung, ausreichend
Mittel fir systemische MalBnahmen bereitgestellt werden. Anliegen der Pravention, die
sich vor allem auf lern- und verhaltensbezogene Programme richten, waren realisierbar.
Es verbleibt der Aspekt der Stigmatisierung, der sich allerdings dahingehend relativiert,
dass eine Korper- oder Sinnesbehinderung ebenso wie eine Mehrfachbehinderung unter
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allen Umstdnden ein Merkmal ist, das immer biografisch relevant bleibt und aufgrund
der Behindertengesetzgebung zu einem gesellschaftlichen Status fiihrt, der von der be-
troffenen Personengruppe aktiv angestrebt wird.

Im Projekt QSP wurde von Expertinnen/Experten eine Forderpyramide (Specht/Seel/
Stanzel-Tischler/Wohlhart, 2007) erarbeitet, an deren Spitze jene Schiler/innen stehen,
die bei einem beschrankten Einsatz des SpFs nach wie vor in diese Kategorie fielen, der
breite Bereich besonderer (sonderpddagogischer) Férderung und systemischer Mal3-
nahmen wiirde aber keinen SpF voraussetzen.

3. Alternativen fiir die systembezogene Ressourcenvergabe

Derzeit werden folgende Wege diskutiert, um die Steuerung von Ressourcen fir die For-
derung zu realisieren:

1. Indexbasierte Steuerung: Einer bestimmten Schule oder einer bestimmten Region
werden aufgrund von sozialraumlichen Bedingungen oder aufgrund der Gegebenheiten
in der konkreten Schiler/innenpopulation mehr oder weniger Mittel zugewiesen.

2. Steuerung durch Expertinnen/Experten: Die Arbeit an Schulen wird von Expertinnen/
Experten beobachtet und evaluiert. Die Expertinnen/Experten entscheiden Uber die
Notwendigkeit des Mitteleinsatzes, evaluieren deren Ergebnisse und verteilen ggf.
Mittel neu.

3. Mischmodell, bei dem eine Basisausstattung indexbasiert vergeben wird, ein Teil der
Mittel aber durch Expertinnen/Experten zugewiesen werden kann.

3.1. Indexbasierte Steuerung

Die derzeit vieldiskutierte indexbasierte Steuerung hat den Vorteil, dass bei Vorliegen
eines einfach zu handhabenden Index (z.B. nach dem Vorschlag von Bacher/Altrichter/
Nagy, 2010) in einem unaufwéndigen Verfahren zusatzliche Mittel vergeben werden
kénnen. Die Gefahr von negativen Regelkreisldufen ist gering, da z.B. ein guter Erfolg
praventiver Malinahmen nicht zum Verlust von Ressourcen fiihrt. Zudem ist das Verfahren
transparent und gut argumentierbar. Der von Bacher et al. (2010) vorgeschlagene - aus
Schulbildung und Einkommen der Eltern sowie der im Elternhaus verwendeten Sprache
gebildete - Index trifft auch Kernbereiche der Sonderpadagogik. Vor allem die Schiiler/
innenpopulation, die dem Forderbereich ,Lernen” zuzuordnen ist, korreliert stark mit
diesen familidren Bedingungen. Dieser Zusammenhang ist schon seit langem bekannt, er
wird z.B. schon in Wolfgang Jantzens Soziologie der Sonderschule (1981) ausfuhrlich be-
handelt. Es muss allerdings angemerkt werden, dass z.B. Korper- und Sinnesbehinderun-
gen, aber auch manche Verhaltensproblematiken durch diesen Index nicht ausreichend
abgebildet sind. Das spricht wiederum fiir eine partielle Beibehaltung des SpFs neben
einer indexbezogenen Ressourcenberechnung. Einige weitere Problemfelder bedirfen
einer ndheren Betrachtung:

» Die Wirksamkeit von Personalressourcen ist nicht linear. D.h. eine Zuerkennung von
wenigen Prozenten eines Lehrer/innendienstpostens wirkt sich vermutlich gar nicht aus.
Zwischen stundenweiser Zuteilung und einem vollen Dienstposten besteht nicht nur ein
quantitativer, sondern auch ein qualitativer Unterschied. Dies ist besonders dann der Fall,
wenn ein konkretes Setting, z.B. ein Zweilehrer/innenmodell in einer inklusiven Klasse,
realisiert werden soll.

» Die Verwertungsmaoglichkeiten von Ressourcen hdangen stark von der SchulgréBe ab.
Bei einer Zuteilung von wenigen zusatzlichen Lehrer/innenstunden an Kleinschulen im
landlichen Raum muss mit einer Steigerung des administrativen Aufwandes und tenden-
ziell geringer Effizienz gerechnet werden.
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» Wenn Ressourcen an eine Schule vergeben werden, muss ausreichend Steuerungs-
kompetenz an der Schule vorhanden sein, damit ein zweckdienlicher Einsatz der
Ressourcen auch gesichert werden kann. Dies setzt z.B. eine kompetente Beantwortung
von Fragen wie diesen voraus: Wann ist eine konzentrierte individuelle Férderung még-
lich und sinnvoll? Werden Indikatoren flir praventive Malnahmen richtig erkannt? Welche
Ressourcen missen fiir stabile Doppelbesetzungen bereitgestellt werden? Erfolgt die Zu-
teilung innerhalb der Schule statisch oder wird sie in Krisen- und Belastungssituationen
bedarfsbezogen verandert?

» Die Indexberechnung ermittelt die Quantitdt gewahrter Ressourcen, nicht aber deren
Qualitat. Zundchst sollte gesichert sein, dass ausgebildete Pddagoginnen und Pddagogen
mit einem Schwerpunkt/einer Spezialisierung in Inklusiver Padagogik eingesetzt werden,
allerdings erfordern spezielle Anliegen wie z.B. eine systemische Intervention bei Verhal-
tenskrisen andere Qualifikationen als eine Férderung z.B. von Lesevorlduferfahigkeiten.

Allgemein sollte auch angemerkt werden, dass eine rein inputorientierte Ressourcen-
steuerung Ressourcen auch dann statisch bindet, wenn sie nicht gebraucht werden.

3.2, Steuerung durch Expertinnen und Experten

Das im Projekt QSP (Specht et al., 2007) erarbeitete Modell einer bedarfsbezogenen
dynamischen Ressourcensteuerung geht davon aus, dass die statische Zuordnung
von Ressourcen nicht ausreicht. Sie erlaubt keine Konzentration der Mittel im Falle
von Krisen und herausfordernden Situationen, sie bietet ungiinstige Voraussetzungen
fir kurz- und mittelfristige intensive FérdermalBnahmen, sie passt sich nicht an neue
Gegebenheiten an.

Das Modell geht davon aus, dass ein interdisziplindres Team auf regionaler Ebene ver-
fiigbare Ressourcen dynamisch einsetzt. Die Basis fiir die Vergabe von Ressourcen sind
Forderkonzepte, die gemeinsam mit Schulstandorten erarbeitet, mit Mitteln ausgestattet
undinregelmaBigen Abstanden evaluiert werden. Das Team versorgt Schulen mit passend
qualifizierten Personalressourcen und zieht diese ggf. auch wieder ab. Die Bandbreite der
Interventionen reicht von Beratung und Fortbildung tiber inklusive Schulentwicklung bis
zu Krisenintervention und intensiven individuellen Férderprogrammen.

Auch dieses Modell der Ressourcensteuerung weist Schwachstellen auf.

» Die Qualifikation der interdisziplindren Teams von Expertinnen/Experten muss sehr hoch
sein. Neben fachlicher Kompetenz in der Bandbreite inklusiver Fragestellungen sind Be-
ratungs- und Kriseninterventionskompetenz, System- und Vernetzungswissen, Leitungs-,
Organisations- Management- und Schulentwicklungskompetenz erforderlich. Es ist zu
beflirchten, dass sich diese Kompetenzbiindelung in vielen Regionen nicht bereitstellen
lasst und dann auch schwer kontinuierlich aufrechtzuerhalten ist.

» Die Mitwirkung an der Ressourcensteuerung kann nur dann realisiert werden, wenn
dieses Team entweder volle Personalhoheit tiber die zusatzlich eingesetzten Personal-
ressourcen oder auf der Ebene der Schulverwaltung Mitspracherecht tber die Dienst-
zuteilung hat. Ob dies realisierbar, aber auch ob es z.B. im Hinblick auf die Kontinuitat der
Teamarbeit an Schulen Giberhaupt wiinschenswert ist, muss infrage gestellt werden.

» Kontinuierliche Planung, Koordination, Installation und Evaluation sind mit erheblichem
administrativem Aufwand verbunden. Dieser Aufwand muss mit moglichen Ressourcen-
einsparungen durch Effizienzsteigerung gegengerechnet werden.

Dieses Modell hat allerdings den Reiz, dass Schulen nicht nur Ressourcenquantitdten
zugeteilt bekommen, sondern dass sie durch kompetente Unterstiitzung auch ent-
lastet werden. Der Ausbau von Supportsystemen, ohne die administrative Belastung von
Schulen und Lehrerinnen/Lehrern zu steigern, scheint ein zentrales Thema fiir die Weiter-
entwicklung der inklusiven Kapazitat der Osterreichischen Schulen zu sein.
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3.3. Mischmodell (einschlieB3lich SpF)

Da keines der vorgestellten Modelle die Erfordernisse vollstandig abdeckt, sollte die
Maoglichkeit einer intelligenten Kombination beider Ansatze diskutiert werden. Zusatz-
lich findet in dieses Modell, wie weiter oben diskutiert, eine eingegrenzte Vergabe von
SpF Eingang.

» Regionen (und nicht einzelne Schulen) erhalten indexbasiert zusatzliche Personal-
ressourcen fur Diversitat und Inklusion. Diese umfassen Ressourcen fiir die Anliegen der
Inklusion, fur die sprachliche Férderung im Kontext Mehrsprachigkeit und allgemeine
Fordermittel des Schulsystems. Die Steuerung erfolgt durch das zustandige Pédagogische
Beratungszentrum.

» Fiir Schulen wird ein Indexwert ausgehend vom Sozialraum und von der konkreten
Schiler/innenpopulation berechnet und auf dieser Basis werden Fordermittel be-
antragt.

» Aufgrund einer eingegrenzten Definition des SpF (s. 0.) werden einer definierten Schiiler/
innengruppe individuell garantierte Mittel zuerkannt. Diese Ressourcen gehen in die Ver-
gabe statischer Ressourcen an Schulen zusatzlich ein.

» Ein Team von Expertinnen/Experten am zustédndigen Pddagogischen Beratungszentrum
erarbeitet unter Berlicksichtigung notwendiger Qualifikationen, struktureller Gegeben-
heiten am Standort sowie sinnvoller Ressourcenverwendung ein transparentes Zu-
teilungsmodell. Diese Ressourcen werden den Schulen (oder Schulverbanden) fiir jeweils
ein Schuljahr statisch zugewiesen.

» Das Team von Expertinnen/Experten berat auf Anforderung Schulen hinsichtlich des
systemischen und kindbezogenen Einsatzes der Ressourcen und evaluiert den Einsatz
stichprobenartig.

» Dariiber hinaus bleibt ein Teil der Ressourcen beim Padagogischen Beratungszentrum.
Mit diesen Mitteln realisiert das Zentrum kurz- und mittelfristige Programme, berat
Schulen, arbeitet an inklusiver Schulentwicklung mit und evaluiert Programme.

> Mittel- und langfristig arbeitet das Zentrum an einer Weiterentwicklung der Region in
Richtung Inklusion. Ein wichtiges Ziel dabei ist die Weiterentwicklung der Standorte
hinsichtlich der Effizienz des Ressourceneinsatzes, z.B. durch Bildung von Kompe-
tenzzentren, langfristige Personalentwicklung und Zusammenarbeit mit anderen
Institutionen.

Erstellung eines Rechenmodells

Das zuletzt genannte Modell kdnnte den Erfordernissen einer adaquaten Ressourcen-
zuteilung unter Reduktion von Stigmatisierung entsprechen. Um ein solches Modell zu
realisieren, mussen allerdings erst Grundlagen erarbeitet werden.

» In die Berechnung regional verfiigbarer Personalressourcen fir Diversitdt und Inklusion
gehen viele Variable ein, so z.B. die vom Bund fir diverse Forderanliegen bereitgestellten
Mittel, deren Verteilung auf Landesebene, die Berechnungsschliissel fiir Dienstposten
pro Schiler/innenzahl u.v.m. Eine wesentliche Aufgabe besteht darin, eine umfassende
transparente Erhebung dieser Variablen durchzufiihren (Analyse des Ist-Stands).

» Auf dieser Basis miissen parametrisierte Rechenmodelle erstellt werden, deren Ergebnisse
von Expertinnen/Experten auf Plausibilitdt und Akzeptanz zu prifen sein werden.

» SchlieBlich missen die rechtlichen Rahmenbedingungen hinsichtlich Personalhoheit,
SpF-Vergabe, Beurteilung ohne ASO-Lehrplan, Dienstrecht u.v.m. geklart werden.

» Die Erstellung eines transparenten Modells ware eine Aufgabe fiir ein begleitendes
bundesweites Forschungsprojekt.
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Indexbasierte Ressourcensteuerung
in inklusiven Modellregionen?

Verschiedene Berechnungsmodelle

Abstract

Die Entwicklung einer neuen Strategie der Ressourcenvergabe im Rahmen der Implementierung
von Modellregionen (Gasteiger-Klicpera & Wohlhart, 2015) hat zum Ziel, unter moéglichster Ver-
meidung von Etikettierung einzenler Kinder vorhandene Ressourcen effizienter und treffsicherer
zu nutzen. Der vorliegende Beitrag diskutiert den zumindest teilweisen Ersatz des Sonderpéada-
gogischen Forderbedarfs (SpF) durch indexbasierte Verfahren zur Ressourcenvergabe. Die ver-
schiedenen diskutierten und verglichenen Rechenmodelle korrelieren gut miteinander, erweisen
sich allerdings nicht bis auf die Ebene einzelner Schulen als treffsicher. Sowohl die Erfordernisse
von Schulen in Ballungszentren, als auch sehr kleinen Schulen, werden unzureichend erfasst.
Daraus lasst sich eine Praferenz fiir ein regional indexbasiertes und lokal expertengesteuertes
Mischmodell ableiten, das allerdings nicht ohne individuelle Abklarung auskommt.

1. Ausgangslage

Ein inklusives Bildungssystem muss allen Diversitatsbereichen gerecht werden. Vor allem
in den Diversitatsbereichen soziokonomischer Status, Migration und individuelle Fahig-
keiten von Behinderung bis Begabung bendétigen Bildungseinrichtungen dafiir erhdhte
Ressourcen. Ausgehend von der Skizze eines Mischmodells fiir die Ressourcensteuerung
(siehe Wohlhart, in dieser Publikation), das auf der einen Seite eine eingeschrankte Ver-
gabe von SpF fiir Schiler/innen mit manifesten Behinderungen vorsieht, die erganzt
wird durch eine indexbasierte Vergabe von Ressourcen fiir den Bereich Pravention und
Forderung, stellt sich die Frage nach einem geeigneten Berechnungsmodell fiir diesen
Finanzierungstopf.

2.Vorliegende Berechnungsmodelle fiir Sozialindizes

Es ist naheliegend, auf bereits vorhandene (Osterreichische) Ansétze flr die Indexberech-
nung zuriickzugreifen. Bacher, Altrichter und Nagy schlagen einen Index vor, der aus der
Schulbildung der Eltern, dem monatlichen Nettohaushaltseinkommen und der zu Hause
vorwiegend gesprochenen Sprache gebildet wird (Bacher et al., 2010, S. 389). Bruneforth,
Weber und Bacher (2012) ermitteln einen Sozialindex (ISB) aus den flaichendeckenden
Bildungsstandardiiberpriifungen. Dieser stiitzt sich auf vier Indikatoren: Anteil Kinder mit
Eltern mit maximal Pflichtschulabschluss, Anteil der Kinder von Migrantinnen/Migranten,
Anteil der Kinder ohne deutsche Muttersprache und Anteil der Kinder aus dem unteren
Quintil der Verteilung des Berufsstatus (HISEI). Er wird zur Berechnung eines ,fairen
Vergleichs” der BiSt-Ergebnisse von Standorten unter Berlicksichtigung der genann-
ten Rahmenbedingungen verwendet (ltzlinger-Bruneforth, Bruneforth, Robitzsch &
Freunberger, 2016). Die Reliabilitat dieses aus vorhandenen Daten generierbaren Index
kann nachgewiesen werden (vgl. Pham, Freunberger, Robitzsch, Itzlinger-Bruneforth &
Bruneforth, 2016), diese Einschatzung gilt aber nicht fiir jede Schule, vor allem nicht
fiir Schulen mit geringer Schiilerzahl (Itzlinger-Bruneforth et al., 2016, S.116). Zu einem
ahnlichen Ergebnis kommen Schiichner und Schnell (2016) bei ihrem Berechnungs-
modell eines Sozialindex fiir Schulen, mit dem ab einer Population von etwa 200
Schiler/innen hinreichend genaue Aussagen Uliber die soziale Benachteiligung ge-
troffen werden kénnen.
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3. Einbezug des Sonderpadagogischen Forderbedarfs?

Allen diesen Indexberechnungen ist gemeinsam, dass die individuelle Ressourcenver-
gabe aufgrund eines SpFs nicht miterfasst ist. Bei den BiSt-basierten Berechnungen
existiert allerdings die Moglichkeit, die Anzahl von Schiilerinnen/Schiilern zu ermitteln,
die aufgrund eines SpF von der Teilnahme an BiSt-Uberpriifungen ausgeschlossen waren.
Es lag daher nahe, diese Ausschlussdaten fiir eine Ausweitung des Index auf die Gruppe
der Schiler/innen mit Lernproblemen zu verwenden. Der Reiz dieser Datengrundlage
liegt darin, dass hier keine regionalen Daten (wie z.B. Gemeindestatistiken) verwendet
werden, sondern die konkreten Populationsdaten der Schule. Dieses Vorhaben erscheint
im gegebenen Kontext nach nadherer Betrachtung dennoch nicht vielversprechend.
Zunachst ist anzumerken, dass die BiSt-Daten zwar regional konkreter sind, sich aber
auf Schiiler/innen beziehen, die die Schule bereits verlassen haben. Verdnderungen der
Population durch Transition kdnnen vor allem bei kleineren Schulen durchaus zu anderen
Belastungssituationen fiihren. Ein weiterer Grund, die Ausschlussdaten nicht fir die
Berechnung von Ressourcen heranzuziehen, liegt in der mdglichen systemischen Folge-
wirkung. Der Ausschluss selbst ist aus padagogischen Griinden keineswegs wiinschens-
wert. Eine Teilhabe von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen sowie jenen mit
einer nichtdeutschen Muttersprache an — adaquat konstruierten - Bildungsstandard-
Uberprifungen ist aus padagogischer Sicht anzustreben. Eine Indexkonstruktion auf
der Basis von Ausschlussdaten flihrt zu der aus der SpF-Vergabe bekannten paradoxen
Situation, dass der Ausschluss aufrechterhalten wird, um zu Ressourcen zu kommen, die
gerade fir jene Kinder gebraucht werden, die ausgeschlossen werden.

4. Ressourcensteuerung in einem Mischmodell

>

Beim in der Arbeitsgruppe Ressourcensteuerung vereinbarten Mischmodell (vgl. Wohl-
hart, in diesem Band), das eine regionale Steuerungsebene miteinschlief3t, verliert die
konkrete Population einer Schule als Basis der Ressourcenvergabe an Bedeutung. Die
Aufgabe einer indexbasierten Steuerung reicht im Mischmodell nur bis zur Ebene der
Region - wobei die Ausdehnung der Region in Ubereinstimmung mit dem Rechenmodell
der AK (Schiichner & Schnell, 2016) eine Population von mindestens 200 Schiilerinnen/
Schiilern umfasst. Im Allgemeinen ist es auch eine gré3ere Anzahl von Schilerinnen und
Schilern, fiir die eine regionale Steuerungsfunktion z.B. in Form eines Pddagogischen
Beratungszentrums verfuigbar ist.

Ein Rechenmodell, das geeignete Ressourcen verfiigbar macht, kénnte auf Bundes-
ebene ansetzen und muss jedenfalls bis zur Region reichen. Sinnvoll fiir inklusive Modell-
regionen erscheint eine Erstreckung von der Landesebene bis zur Regionalebene, da die
Verteilung der Mittel auf die Bundeslander im Zuge des Finanzausgleichs mittelfristig
fixiert ist, darliber hinaus auch bereits 6konomische und strukturelle Belastungen auf
Landerebene beriicksichtigt, also eine Art ,Indexbasierung” auf Makroebene realisiert.
Die Mittelverteilung auf Landesebene hingegen ist kurzfristiger steuerbar. Auf Standort-
ebene kann fir die Ermittlung der individuellen Fahigkeiten erganzend ein Standar-
disiertes Abklarungsverfahren (SAV) herangezogen werden. Als BezugsgroBe fiir die
Ressourcensteuerung wiirde das Ergebnis des SAVs zwar individuell ermittelt, aber nicht
einzelnen Schilerinnen/Schilern zugeschrieben, um die Etikettierung so gering wie
mdglich zu halten. Aus den gewichteten regionalen Mitteln und den in einem schulischen
Vereinbarungsgesprach (SVG) unter Einbezug der SAV-Ergebnisse gewonnenen Befunde
kann ein Unterstiitzungsbedarf fir den Standort ermittelt werden (vgl. Abb. 1). Das Ver-
teilungsmodell orientiert sich an folgenden Eckpunkten:

Verteilung auf die Bildungsregionen: Diese Verteilung sollte in den Bundeslandern mit
Modellregionen einen Schlissel fir die Mittelzuwendung an die einzelnen Bildungs-
regionen ergeben.
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> Verteilung auf die Pddagogischen Beratungszentren: Eine weitere Subverteilung gibt
den Akteurinnen/Akteuren in der Bildungsregion Anhaltspunkte fiir die Ressourcenzu-
teilung an Pddagogische Beratungszentren.

» Verteilung auf Cluster mit Schiiler/innenzahl > 200: Als Unterstiitzung der Beratungs-
zentren bei der konkreten Verteilung von Mitteln an Schulen kann eine weitere Ver-
teilungsrechnung erstellt werden, die allerdings durch padagogische Erwagung hinsicht-
lich der faktischen Belastungssituation erganzt werden muss.

» Verteilung auf einzelne Standorte: Auf unterster Ebene, in den konkreten Standorten,
werden die Ressourcen unter Berticksichtigung der individuellen Abklarungen (SAV) und
der Ergebnisse der schulischen Vereinbarungsgesprache (SVG) von den Verantwortlichen
(PBZ und/oder PSI) zugewiesen.

langfristig festgelegt: 2,7 %

mittelfristig festgelegt: Finanzausgleich

steuerbar: Lander

steuerbar: Ldnder/Region

steuerbar: Beratungszentren

Relevanz individueller Abklarungsverfahren

Relevanz der Indexsteuerung

steuerbar: Beratungszentren/Cluster

Abb. 1: Ressourcensteuerung in einem Mischmodell

5. Weitere Ansitze zur Indexberechnung

Als Berechnungsgrundlage fir die regionale Verteilung kann eines der oben genannten
Verfahren herangezogen werden. Im Rahmen des Entwicklungsprojekts zur Ressour-
censteuerung wurden prototypisch weitere Varianten berechnet. Unter diesen ist vor
allem ein Berechnungsmodell von Arbeitsgruppenmitgliedern zu erwdhnen, da damit
aufgrund der intimen Kenntnis der padagogischen Situation an den einzelnen Stand-
orten die Plausibilitat der Verteilungsfunktion tberprift werden kann. Wie weit dieses
Berechnungsmodell der Arbeitsgruppe mit anderen Berechnungsansdtzen korreliert,
wurde stichprobenartig untersucht.

Einer der Vergleichsansatze griff auf die allgemein verfligbaren Daten der Erwerbs-
statistik (Statistik Austria, 2017) zurlick. Verfligbar sind ausgewahlte Indikatoren aus den
Bereichen Demografie, Erwerbstatigkeit, Bildung, Haushalte und Familien bzw. Unter-
nehmen und Arbeitsstatten auf Gemeindeebene. Die abgestimmte Erwerbsstatistik ist
eine Vollerhebung zum Stichtag 31.10. jeden Jahres, die mittels Auswertung von Ver-
waltungs- und Registerdaten durchgefiihrt wird. Die Ergebnisse liegen jeweils 2 Jahre
nach dem Stichtag vor. Der Reiz dieses Datensatzes ist seine offene Verfligbarkeit, einer
seiner Nachteile, dass er nur auf Gemeindeebene und nicht auf Schulebene verfligbar ist,
was in Orten mit mehreren Schulen bzw. Stadten mit einer Vielzahl von Schulstandorten
sowie einem grof3eren Einzugsgebiet die Treffsicherheit deutlich vermindert. Folgende
Indikatoren werden in den diskutierten Berechnungsverfahren verwendet:
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Modellrechnung der BZIB-Arbeitsgruppe (ungewichtet):
nichtdeutsche Erstsprache

Teilnahme am DAZ-Unterricht

Geburtsland nicht AT, DE, CH

Eltern sind Bezieher von Sozialhilfe

Index sozialer Belastung (ISB) (ungewichtet):
Migrationshintergrund

nichtdeutsche Muttersprache

Eltern mit max. Pflichtschulabschluss

HISEl im unteren Quintil

Erwerbsstatistik (ungewichtet):

Anteil auslandischer Staatsangehdriger

Anteil der Personen 15 Jahre und alter mit Sekundarabschluss
Arbeitslosenquote (15 Jahre und alter) und Auspendler/innenanteil
stehen noch zur Verfligung, tragen aber nichts bei

Ein Vergleich der aus den Daten der Erwerbsstatistik gewonnenen regionalen Verteilung
in der untersuchten Region mit dem Index sozialer Belastung (Bruneforth et al., 2012) und
dem von der Arbeitsgruppe berechneten Belastungsindex fiihrt in erster Ndherung zu
folgenden Ergebnissen:

Vergleicht man den ISB mit dem Index aus der Erwerbsstatistik, so wird sichtbar, dass die
Korrelation vorhanden, aber relativ gering ist (Abb. 2). Auffdllig sind dabei v. a. zwei Dinge.
Einerseits gibt es im rechten oberen Bereich (hohe Belastung) einige grof3e Standorte, die
in Bezug auf ihre soziale Belastung deutlich von der allgemeinen Trendlinie abweichen -
es handelt sich dabei um Standorte in vergleichsweise gro3en Ballungsrdumen (Bezirks-
hauptstadten). Andererseits sind im unteren Bereich der Abbildung mehrere Klein- und
Kleinststandorte erkennbar, die ebenso deutlich vom allgemeinen Trend abweichen. Dies
weist deutlich auf zwei Aspekte hin, die bei einer indexbasierten Ressourcenvergabe zu
beriicksichtigen sind und gegen eine ,automatisierte” Zuweisung nach einem wie (immer
gearteten) Index und fir ein Mischmodell sprechen, in dem solche statistischen Ausreil3er
mit entsprechender Kenntnis der Sachlage ausgeglichen werden kénnen.

[ J
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° ) ® @ @ 200
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. o @ ®
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° * NMs
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R*=0.219
@ o 00 ®e o oo ° e o — - Y

40 50
Index aus der Erwerbsstatistik 2015

Abb. 2: Vergleich des Index sozialer Belastung mit der Erwerbsstatistik
(SuS = SchulgroBe, ausgedrickt als Gesamtschuler/innenzahl des Standorts)
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Der Vergleich des Berechnungsmodells der AG mit der Erwerbsstatistik zeigt eine hohere
Korrelation (Abb. 3). Ein Grund dafiir ist die Verwendung dhnlicher Datenbasen, zumal in
beiden Indizes (auch) Strukturdaten zur Wohnbevélkerung (wenngleich aus unterschied-
lichen Quellen) zum Einsatz kommen. Auch hier sind die groBeren Schulstandorte in
regionalen Ballungsrdumen mit ihrer héheren sozialen Belastung als von der allgemeinen
Trendlinie abweichend erkennbar.

N ‘ . Sus

@® 100
@ 200
@ :0
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Modellrechnung AG

40 50
Index aus der Erwerbsstatistik 2015

Abb. 3: Vergleich der Modellrechnung der Arbeitsgruppe mit der Erwerbsstatistik

SchlieBlich zeigt ein Vergleich zwischen dem ISB und dem Berechnungsmodell der AG
einen vergleichbar hohen Zusammenhang (Abb. 4). Auch in diesem Fall gibt es Schul-
standorte, die deutlich von der allgemeinen Regressionsgeraden abweichen. Einer-
seits sind dies die bereits bekannten gréBeren Schulen in regionalen Ballungsrdumen,
andererseits streuen hier die Standorte auch im unteren Bereich der Belastung um den
allgemeinen Trend.
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Abb. 4: Vergleich der Modellrechnung der Arbeitsgruppe mit dem Index sozialer Belastung (ISB)
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In allen Vergleichen wird sichtbar, dass zum Teil gro3e Abweichungen vom allgemeinen
TrendvoralleminBallungszentren und teilweise auch beidenKlein-undKleinststandorten
erkennbar sind. Diese Abweichungen bedeuten, dass die verglichenen Berechnungs-
modelle zu unterschiedlichen Einstufungen fiihren. Bei jedem der drei angestellten Ver-
gleiche gibt es Schulen, fiir die in jeder Form der Indexberechnung die anndhernd gleiche
fiktive Mittelzuweisung resultieren wiirde. Allerdings gibt es aber auch viele Standorte,
bei denen je nach verwendetem Berechnungsmodell teilweise erheblich unterschiedliche
Ressourcenzuweisungen resultieren wiirden, da die Korrelation zwischen den drei unter-
suchten Modellen eben nicht perfekt ist. Die angestrebte Objektivitat und Bedarfsan-
gemessenheit der indexbasierten Ressourcenzuweisung ist also nur fiir einen Teil der
Standorte gegeben. Etliche andere Standorte — namlich jene, die mehr oder weniger
von den in Abbildungen 2 bis 4 dargestellten Regressionslinien abweichen — wiirden je
nach gewahltem Berechnungsmodell entweder bevorzugt oder zusatzlich benachteiligt
werden und ihre Ressourcen waren nicht nur — wie angestrebt — von ihrer sozialen Be-
lastung abhéngig, sondern auch vom gewdhlten Modell zur Ermittlung eines Index.

Daraus kann in erster Naherung geschlossen werden, dass das diskutierte Mischmodell
mit ergdnzender Expertensteuerung besser geeignet ist, regionale Belastungen zu er-
fassen, als ein ausschlieBlich aus regionalen Daten erfasster Sozialindex.
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(Indexbasierte) Ressourcenzuteilung in Vorarlberg

Bisherige Praxis und Uberlegungen zur Weiterentwicklung

Abstract

In diesem Beitrag wird die Praxis des bisherigen Ressourceneinsatzes im Bundesland Vor-
arlberg beschrieben. Zentrale Ausgangspunkte fiir weitere Uberlegungen einer zukiinftigen
Ressourcenzuteilung fiir Schulen mit besonderen Herausforderungen sind Erfahrungen und
Evaluationen diverser Programme wie z.B. QUIMS (Ziirich)', Schule macht sich stark (Bremen)?,
Bonus-Programm (Berlin)3. Fiir die zukiinftige Ressourcensteuerung im Bundesland Vorarlberg
werden Chancengerechtigkeit und Bildungserfolg die wesentlichen Parameter sein.

1. Zum Ressourceneinsatz

Die Zuteilung der Ressourcen an die Schulen in Vorarlberg beriicksichtigt einerseits
in gewissen Bereichen die spezielle Situation des Schulstandortes, in besonderer
Weise jedoch vor allem die Bedurfnisse einzelner Schiiler/innen. Des Weiteren gibt es
spezielle ,Stundenpools”, um auf Besonderheiten (z.B. Hartefélle, Krisen) rasch reagie-
ren zu kénnen.

Bei der Ressourcenzuteilung der Bundesmittel sowie der ca. 500 zusatzlich vom Land
Vorarlberg finanzierten Lehrerdienstposten wird auf die spezielle Situation der Schule
Bedacht genommen. So flieBen in die Ressourcenzuteilung Faktoren wie Klassengréie,
Mehrstufenklassen an Kleinschulen, Muttersprache der Schiiler/innen, Verhaltnis von
KlassengroBe zur Anzahl von Kindern mit nicht deutscher Muttersprache und Anzahl der
aullerordentlichen Schiiler/innen ein. Ebenfalls an der Schulsituation orientiert sich die
Zuteilung der Ressourcen fiir spezifische Lernférderung und Sprachheilunterricht.

Auf die Situation einzelner Schiiler/innen nimmt die Zuweisung von Ressourcen fiir
+Kinder mit sonderpdadagogischem Forderbedarf” und ,Schiiler/innen mit erhéhtem
Betreuungsbedarf” (Schiler/innen mit Kérperbehinderungen oder Autismusspektrums-
stérung) Bedacht. Schiler/innen mit Sinnesbehinderungen erhalten zusatzlich Unter-
stlitzung durch mobile Lehrer/innen mit Spezialkenntnissen.

Zur Unterstlitzung von ,Schiilerinnen und Schillern mit besonderen sozial-emotio-
nalen Bedurfnissen” in Krisensituationen (Trennung der Eltern, Tod, Krankheit, ...) gibt
es die Moglichkeit, tempordr um zusatzliche Ressourcen des Spezialpools anzusu-
chen. Die Mdglichkeit, sich individuell auch auBerhalb des Klassenzimmers mit den
Bedurfnissen von Schiilerinnen und Schiilern auseinanderzusetzen, soll die Entwicklung
einer tragfahigen Schiler/innen-Lehrer/innen-Beziehung unterstiitzen. Eine Situations-
beschreibung und eine reflektierte Riickmeldung sind Elemente der Qualitatssicherung
durch die Bewilligungskommission.

Der ,Erschwernispool” war urspriinglich zur Unterstiitzung flr die besondere Schul-
situation sogenannter ,Brennpunktschulen” gedacht, wurde aber im Wesentlichen fiir
herausfordernde Klassensituationen oder zur Unterstlitzung von Integrationsmaf-
nahmen flr besondere Kinder und Jugendliche relativ unabhangig von der Situation des
Schulstandortes genutzt.

1 siehe auch https://vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_
schulen_quims.htm! [15.10.2017]

2 siehe auch https://www.bildung.bremen.de/sixcms/media.php/13/180_16.pdf [15.10.2017]
3 Siehe auch https://www.berlin.de/sen/bildung/unterstuetzung/bonus-programm/ [15.10.2017]
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Neben den oben beschriebenen Ressourcen in Form von zusatzlichen Unterrichtsstunden
werden den Schulen auch mobile Krisenbegleitlehrer/innen und Beratungslehrer/innen
zur Verfiigung gestellt. Der Einsatz von Krisenbegleitlehrerinnen bzw. -lehrern erfolgt
situationsbezogen, die Zuteilung der Ressourcen der Beratungslehrer/innen erfolgt auf
Basis der bisherigen Erfahrungen in der Arbeit mit dem Schulstandort. Schulsozialarbeit,
die seit 16 Jahren durch das Land Vorarlberg an inzwischen 24 Standorten finanziert und
seit kurzem mit finf Planstellen des BMB unterstiitzt wird, wird an den Schulen installiert,
deren Antrag nach Konzepterstellung und unterstiitzenden Stellungnahmen des Schul-
erhalters, der Kinder- und Jugendhilfe und der Beratungslehrer/innen durch einen Len-
kungsausschuss bewilligt wird.

Eine weitere Form der Unterstlitzung fiir Schulen sind Stunden zur administrativen
Entlastung. Als Vorleistung finanziert das Land Vorarlberg administrative Entlastungs-
stunden fir Schulleiter/innen, mit denen diese in Kooperation mit dem Schulerhalter
Schulsekretariate einrichten kdnnen. Diese Ressourcenzuteilung richtet sich ausschlieB3-
lich nach der SchulgroBle.

1.1. Warum braucht es etwas anderes oder gar noch mehr?

Bisherige Konzepte der Ressourcenzuteilung fokussieren einerseits auf die individuelle
Situation von Schiilerinnen bzw. Schilern, basieren teilweise auf der subjektiven Ein-
schatzung der Akteurinnen und Akteure, werden von auflenstehenden Expertinnen
bzw. Experten vorgenommen oder gelangen, insbesondere wenn neue zusatzliche
Ressourcen ins Feld kommen, nach dem Motto ,First come, first serve” an die Standorte.
Zudem |6sen diese Ressourcen nur bedingt systematische Verdanderungsprozesse aus.
Die bisherige Ressourcenzuteilung benétigt eine ergdnzende Sichtweise. Eine sozio-
O0konomische Betrachtung der Rahmenbedingungen von Schule und eine individuelle
Standortanalyse verbunden mit klaren Zielvorgaben kann diese Erganzung darstellen.

2. Uberlegungen zu einer Neubewertung der bisherigen
Ressourcensteuerung auf Basis von Sozialindizes

Das Land Vorarlberg férdert eine Vielzahl von Malinahmen auf allen Ebenen des Bildungs-
systems mit dem Ziel, allen Kindern und Jugendlichen gleichermaB3en die bestmdgliche
Bildung und damit optimale Zukunftschancen zu bieten. Bildung ist einer der zentralen
Bereiche fiir eine positive gesellschaftliche und wirtschaftliche Entwicklung. Bildung ist
der Schlissel zum Erfolg.

Zur Weiterentwicklung der Schulen der Sekundarstufe | hat die Vorarlberger Landesre-
gierung das Forschungsprojekt,Schule der 10- bis 14-Jahrigen” in Auftrag gegeben. Ziel
dieses Projektes ist es, die Organisation der Sekundarstufe | wissenschaftlich zu fundieren
und bildungspolitische Entscheidungen tber die Weiterentwicklung der Schulen auf Ba-
sis empirischer Daten und der Ergebnisse aus Gruppen von Expertinnen und Experten zu
treffen (vgl. Boheim-Galehr/Engleitner, 2014, S. 7).

Um Chancenungleichheiten zu reduzieren, sind besonders jene Schulen in den Fokus
zu riicken, die aufgrund ihrer sozio6konomischen Zusammenstellungen in schwierigen
Lagen sind. Auftrag der Arbeitsgruppe Unterstiitzung fiir Schulen mit besonderen
Herausforderungen zur Umsetzung der Empfehlungen aus dem Forschungsprojekt ist
es, die unterschiedlichsten Einflussfaktoren auf diese Schulstandorte zu erheben, darzu-
stellen und MalBnahmen bzw. Interventionsprogramme zu erarbeiten, um diese Schulen
in ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstitzen.

Manitius/Dobbelstein (2017) stellen in ihrer Publikation Schulentwicklungsarbeit in her-
ausfordernden Lagen folgende Ubersicht dar:
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Bezeichnung | Kennzeichen Beispielquellen*
Failing Gravierende Leistungsdefizite und Fihrungsprobleme / Interne | Murphy/Meyers, 2007
schools Merkmale: fehlende Kompetenzen beij Lehr- und Leitungsper-

sonal, Arbeitsmoral und Teamgeist defizitdr / Externe Merkmale:

Armut, soziale Segregation, stadtisches Setting
Besonders Komplexes Zusammenwirken dysfunktionaler Beziehungen in Huber/Mujis, 2012
belastete der Schule, erkennbar z.B. durch Fihrungsprobleme,
Schule mangelnde Zusammenarbeit im Kollegium, Defizite im Klassen-

management und Unterricht, Fluktuation im Kollegium
Schulein Problematische Zusammensetzung der Schulerschaft (sozial Arnz, 2012
kritischer Lage | schwach, hdufig Migrationshintergrund, geringe Lernbereit-

schaft), resigniertes Kollegium, hoher Ausfall von Unterricht, un-

zureichendes Fuhrungsverhalten, identifizierter Entwicklungs-

bedarf durch die Schulinspektion, schwache Ergebnisse in

Vergleichsarbeiten, hohe Fehlquote von Schilerinnen/Schulern,

hohe Delinquenz, viele Schulabgdnge ohne Abschluss
Schulein Hoher Anteil an Schiilerinnen/Schilern mit belastetem Herrmann, 2013
schwieriger Lage | soziobkonomischen Hintergrund
Schulein Ungunstige Kontextbedingungen wie einen hohen Anteil an Racherbdumer et al, 2013
weniger sozial benachteiligten Schilerinnen/Schilern aus bildungs-
beglinstigter fernen Elternhdusern mit und ohne Migrationshintergrund /
Lage Auswirkung dieser Kontextbedingungen auf Schulleistung:

schlechtes Abschneiden in Vergleichsarbeiten, héhere Anteile

an Abgéangerinnen/Abgangern ohne Abschluss, schlechter

schulischer Ruf und schwache Positionen in Schulkonkurrenzen
Schulein Vorliegende Beziehungskrisen: Fihrung und Personalent- Strittmatter, 2013
Krisenlage wicklung beeintrachtigt, Angst und Misstrauen beherrschen

den Schulalltag mit langfristiger Auswirkung auf die Unter-

richtsqualitat (unzureichende schulische Performanz)
Schwache Unterschreiten einer bestimmten Schulqualitdtsnorm, Schwank/Sommer, 2013
Schule definiert Gber den Schulqualitdtsrahmen und identifiziert Gber

die Schulinspektion
Schule mit Uber die Schulinspektion identifizierte schwache Ergebnisse Schmittke, 2012
Entwicklungs- | in Schulleistungsuntersuchungen, gravierende Mangel im
bedarf Schulmanagement, schwache Bewertungen hinsichtlich der

Unterrichtsqualitat
Schulein Spezifische Problemlagen, die zumeist multifaktoriell bedingt Manitius/Groot- Wilken, 2017
heraus- und komplex miteinander verwoben sind. Bestimmte Kern-
fordernder probleme treten an diesen Schulen hdufig auf und sind tiber
Lage innerschulische wie auflerschulische Faktoren auszumachen,

z.B. unzureichendes Fihrungshandeln, unzureichende Unter-

richtsqualitat, unzureichende Kooperation der Lehrpersonen,

defizitdre Schulentwicklungskompetenz, Bildungsferne der

Elternhduser
Disadvantaged | Fehlendes oder unpassendes Eingehen auf Bedarfe von OECD, 2012
schools Schilerinnen/Schilern, fehlende Unterstitzung fur Lehrer-

kollegien, defizitdres Schulmanagement, fehlende systemische

Unterstitzungsmalnahmen, mangelnde Schulentwicklungs-

kompetenz

Abbildung 1: Uberblick zu den Verstandnisweisen von Schulen in herausfordernder Lage (Manitius/Dobbelstein, 2017, S. 11)

Mit unterschiedlichen Bezeichnungen fiir diese Herausforderungen wird versucht mit
der Benennung bereits die zentralen Merkmale zu erfassen. Als Grundlage fiir ihre Arbeit
orientierte sich die Arbeitsgruppe an den Definitionen von Schulen in wenig beglinstigter
Lage nach Rachenbdumer et. al und Schulen in herausfordernder Lage nach Manitius und
Groot-Wilken (vgl. Manititus/Dobbelstein, 2017). Damit werden sowohl externe als auch

4 alle Quellenangaben in der Tabelle zit. nach Manitius/Dobbelstein (2017)
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interne Parameter herangezogen, um die Standorte zu analysieren und daraus abgeleitet
standortbezogene Unterstltzungskonzepte zu entwerfen. Schulen sind gefordert, einer-
seits mit den Herausforderungen des direkten sozialen Umfeldes (wie z.B. stadtisches
Setting, soziale Minderheiten, niedriger sozio6konomischer Status der Familien, usw.)
umzugehen und dabei die Herausforderungen in der Schule selbst (wie z.B. personliche
und strukturelle Schwachen im Schulmanagement, selektive Schiilerzusammensetzung,
schwache Schulleistungsergebnisse, Qualitat des Unterrichts, usw.) nicht auszublenden
(vgl. Huber, 2017, S. 42ff.).

,Schulen in weniger beglinstigter Lage” und ,Schulen in herausfordernder Lage” zeigen
eine Kumulation sogenannter Risikofaktoren. In diesen Schulen finden sich groBtenteils
Schiiler/innen aus bildungsfernen und einkommensschwachen Familien mit und ohne
Migrationshintergrund. Die Herausforderungen entstehen also zum Gberwiegenden Teil
durch den Schulstandort und seine direkte Umgebung. Denn diese Schulen befinden
sich in sozial segregierten, benachteiligten Stadtteilen, die unter anderem durch einen
Uberdurchschnittlich hohen Anteil von Sozialhilfeempfangerinnen und -empfangern,
eine Uberdurchschnittlich hohe Arbeitslosenquote und eine geringe soziale Mobilitat
der Einwohner/innen im Stadtteil gekennzeichnet sind (vgl. Racherbdaumer, 2017, S. 125).
Im innerschulischen Setting sind Lehrpersonen und Schulleitungen mit den meist
unterdurchschnittlichen Leistungen der Schiiler/innen konfrontiert. Alle erwahnten Er-
schwernisse zeigen im Detail auf, wie stark die Herausforderungen doch immer wieder
ineinandergreifen, miteinander verkniipft sind oder sich daraus ergeben. Es handelt sich
um ein komplexes Wirkungsgefiige, in dem die zahlreich angefiihrten Faktoren zusam-
menspielen, damit von einer Schule mit besonderen Herausforderungen gesprochen
werden kann (vgl. bm:uk, 2013, S.10).

Eine gezielte Ressourcenzuweisung im Bildungssystem erfordert aufgrund der viel-
faltigen und standortbezogenen Bedingungen eine genaue Betrachtung der Ausgangs-
lage vor Ort. So muss beriicksichtig werden, unter welchen Bedingungen und mit welcher
Schiilerschaft eine Schule tatsichlich arbeitet. Uber einen schulbezogenen Sozialindex
kann erfasst werden, mit welcher Summe an Erschwernissen eine Schule konfrontiert ist.
Mit dieser Analyse kann dann ein gezielter Einsatz von Sach-, Finanz- und Personalmitteln
Uberlegt und umgesetzt werden.

In Abbildung 2 sind die Indikatoren von unterschiedlichen Landern/Kommunen zur Fest-
legung eines schulbezogenen Sozialindex dargestellt.

Hamburg |Dortmund| Kanton | Kanton Linz Toronto | Nieder- | England |Australien
Zurich Bern lande

Einkommen

Soziale
Bedurftigkeit

Arbeits-
losigkeit

Migration

Bildungs-
stand

andere

Abbildung 2: Uberblick zu den Indikatoren zur Festlegung eines schulbezogenen Sozialindex (Kuschej/Schénplug, 2014, S. 4)
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Zur Erstellung einer sozialindexbasierten Landkarte werden alle verfiigbaren Daten zur
soziodemographischen Situation und deren Zuordnungsmdoglichkeiten zu den Schul-
sprengeln gesichtet und daraus eine Auswahl getroffen. Datengestiitzte Merkmale
werden den Kategorien dkonomische Situation (Mindestsicherung, Wohnbeihilfe, usw.),
familidrer Bildungshintergrund (Ausbildungsabschliisse), Migration (Geburtsland und
Staatsbiirgerschaft) und MalSnahmen der Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet. Diese geo-
grafische Darstellung aller Merkmale und der zusammengefassten Kategorien soll eine
Orientierung der sozialrdumlichen Gegebenheiten bieten.

Diese standortspezifischen Rahmenbedingungen werden durch die ,Sprengeltreue”
gegebenenfalls weiter verstarkt. Welcher Prozentsatz aller Schiiler/innen eines Schul-
sprengels tatsdchlich die Sprengelschule besuchen, hat ma3geblichen Einfluss auf die
Herausforderungen des jeweiligen Schulstandortes.

Schulsprengel als Instrument zur Steuerung von Schilerstromen wurden in den letzten
Jahren zunehmend aufgeweicht, um Elternwiinschen nach speziellen Schulen entgegen-
zukommen.

Verschirft wird diese Segregation im Ubergang in die Sekundarstufe . Die Unterstufe der
AHS und die Schwerpunktklassen fiir Musik und Sport der Neuen Mittelschulen eroffnen
den Eltern Alternativen zur Sprengelschule. In den Regelklassen der NMS-Standorte
variiert die Sprengeltreue zwischen 359% und 98 %.

Darliber hinaus werden auch die von der Schule direkt erhebbaren, die eigene Zusam-
mensetzung an Schilerinnen/Schilern betreffenden Daten (Anzahl der Schiiler/innen
mit nicht deutscher Erstsprache, auflerordentliche Schiiler/innen, Schiiler/innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf, usw.) einbezogen.

Wurden also bislang fiir eine Ressourcenzuteilung fast ausschlieBlich schulinterne Daten
verwendet, soll nun auch die soziodkonomische Situation des Schulsprengels mit
Beruicksichtigung finden, denn: Ressourcensteuerung braucht eine klare Zielsetzung

Auf der Basis der Erfahrungen und Evaluationen diverser Programme, wie z.B. QUIMS
(Zirich), Schule macht sich stark (Bremen), Bonus-Programm (Berlin), ist eine klare Ziel-
setzung ein zentraler Ausgangspunkt fir alle Verdanderungen. Chancengerechtigkeit und
Bildungserfolg sind die wesentlichen Parameter fiir die zukilinftige Ressourcensteuerung
im Land.

3. Interventionen brauchen eine fundierte Analyse

Die weitere Ausarbeitung des Konzepts fiir eine indexbasierte Ressourcensteuerung
erfolgt unter den Pramissen, dass

» eine auf den Sozialindex bezogene Ressourcenzuteilung, die ausschlieBlich auf einem Be-
rechnungsmodell basiert, der Situation der Schulen nicht gerecht werden kann,

» eine Beschrankung der zusatzlichen Ressourcen auf ein Mehr desselben (Stunden fiir die
Arbeit mit Schilerinnen/Schilern, Unterstiitzung durch Beratung) nicht zielfihrend ist,

» sich die zusatzlich oder anders eingesetzten Ressourcen auch auf die Rahmenbedingun-
gen von Schulleitung auswirken missen (z.B. Ressourcen fiir ein Schulleitungsteam, ad-
ministrative Entlastung in Abhangigkeit der besonderen Herausforderungen, usw.),

» die Ressourcenzuteilung fiir diese Standorte in ein Gesamtkonzept der Schul- und Unter-
richtsentwicklung eingebunden sein

» und dieser Einbindung eine umfassende Analyse mit Instrumenten der Selbst- und Fremd-
evaluation vorangehen muss,

» diese Entwicklungin den SQA-Ablauf (Schulqualitat Allgemeinbildung) integriert wird und

» von einem multiprofessionellen Team sowie der Schulaufsicht intensiv begleitet wird.
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Im Zusammenspiel mitanderen Initiativen (Fokus Unterricht, Treffpunkt lernende Schulen,
Grundkompetenzen absichern) sollen Impulse fir eine standortbezogene Schul- und
Unterrichtsentwicklung gesetzt werden. Mit Ende des Schuljahres 2017/18 soll das Kon-
zept zur sozialindexbasierten Ressourcensteuerung fertiggestellt sein und nach den ent-
sprechenden Beschliissen in den Gremien zur Umsetzung gelangen.
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padagogik (HfH) in Zirich. Tatigkeitsschwerpunkte sind die Evaluation und Steuerung
von sonderpddagogischen Angeboten, Fragen der Forderplanung und des Nachteilaus-
gleichs sowie ethische Fragen der Sonderpadagogik.

Kontakt: peter.lienhard@hfh.ch

Web: http://peterlienhard.ch

Bernadette Pajnik, BEd ist gelernte Volksschullehrerin und hat direkt nach ihrer Aus-
bildung mehrere Jahre an der PAEDAKOOP-Privatschule Schlins verhaltensauffallige
Kinder und Jugendliche unterrichtet. Seit einem Jahr studiert sie berufsbegleitend den
Masterstudiengang ,Schulentwicklung” an der PH Weingarten und unterrichtet seit
diesem Schuljahr an der Primarschule in Trogen.

Kontakt: bernadette.pajnik@trogen.ch

Web: http://cis.vobs.at/cis-vorarlberg/sonderpaedagogik/kids-inklusion-diversitaet-son-
derpaedagogik
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Dr. Veronika Pfeifer ist Psychopadagogin am Deutschen Schulamt, titig an der Fach-
stelle fur Inklusion. Sie unterrichtete viele Jahre an der Mittelschule, hatte einen Lehrstuhl
fur Mathematik und Naturwissenschaften, spater absolvierte sie den Spezialisierungs-
lehrgang und war als Integrationslehrperson tatig. Nach 20 Jahren Unterricht wechselte
sie 1998 in das Deutsche Schulamt Uber.

Kontakt: Veronika.Pfeifer@provinz.bz.it

Web: www.provinz.bz.it/Schulamt/

Mag. Erich Svecnik ist Leiter des Departments Evaluation, Bildungsforschung & Bericht-
erstattung am Bundesinstitut BIFIE in Graz und unter anderem mit der formativen
Evaluation der Inklusiven Modellregionen betraut. Nach dem Studium der Psychologie
begann er 1992 seine Tatigkeit im Bereich der Evaluation im Bildungswesen am Zentrum
fur Schulentwicklung. Daneben ist er als Universitatslektor fiir Inferenzstatistik und
empirische Forschungsmethoden an der Karl-Franzens-Universitat Graz tatig.

Kontakt: e.svecnik@bifie.at

Web: https://www.bifie.at/ueber-bifie/kontakte/details/Erich-Svecnik

Mag. Alexandra Werner ist Sonderpadagogin und hat einige Jahre an der Sonderschule
und in der Integration an Volksschulen unterrichtet. Nach dem Studium der Erziehungs-
wissenschaften an der Universitat Innsbruck hat sie begonnen, als sonderpadagogische
Beraterin fiir den Bereich der Integration und Inklusion an den Pflichtschulen Vorarlbergs
zu arbeiten. Seit 2016 ist sie Leiterin des Kompetenzzentrums fiir Inklusion, Diversitat und
Sonderpadagogik im Bezirk Feldkirch.

Kontakt: alex.werner@aon.at

Web: http://cis.vobs.at/cis-vorarlberg/

Dr. Wimberger Richard ist Mitarbeiter am Bundeszentrum Inklusiver Bildung und Son-
derpidagogik an der Pddagogischen Hochschule OO0 in Linz, Arbeitsschwerpunkt Index-
basierte Ressourcenzuteilung. Zudem Arbeit am Forschungsprojekt Ethikcurriculum in
der Primarstufe und Lehrer an der Europaschule Linz.

Kontakt: richard.wimberger@ph-ooe.at

Web: www.bzib.at

David Wohlhart, BEd ist Sonderpddagoge, hat in allgemeinen Sonderschulen, im
Landesinstitut flir Horgeschadigtenbildung, in Integrationsklassen an der Volksschule und
der Hauptschule gearbeitet, am Padagogischen Institut die Fortbildung fiir Integrations-
lehrer/innen aufgebaut und ist derzeit an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Graz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie der Schulentwicklung tatig. Er ist Autor
von Mathematikschulbiichern fir die Volksschule und die Sekundarstufe | und produziert
Lernsoftware zu Lehrwerken.

Kontakt: david.wohlhart@kphgraz.at

Web: www.kphgraz.at
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INKLUSION KONKRET - INKLUSION DOKUMENTATION

Schriftenreihe des Bundeszentrums fiir Inklusive Bildung und Sonderpadagogik

Ziel der Schriftenreihe ist es, theoretisch begriindete Impulse fiir die Entwicklung inklu-
siver Schulen zu geben. Wahrend die Publikationsreihe ,Inklusion Konkret” eher (schul)
praktisch ausgerichtet ist, werden in der Reihe ,Inklusion Dokumentation” Schwerpunkt-
themen mit dem Fokus auf Wissenschaft, Forschung und Entwicklung aufbereitet.

GESTALTUNG INKLUSIVEN UNTERRICHTS ASSISTENZ UND BILDUNG ZUM GEMEINSAMEN UNTERRICHT ALLER

Bisher erschienen:

Band 1: INKLUSION KONKRET

Gestaltung inklusiven Unterrichts

Wie kann inklusiver Unterricht erfolgreich gestaltet werden? In Band 1 finden Sie dazu u.a.
grundsitzliche Uberlegungen zur Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts sowie
Praxisbeispiele fiir die Facher Bewegung & Sport, Mathematik, Geschichte und Sozialkunde.

Band 2: INKLUSION KONKRET

Assistenz und Bildung

Was genau ist denn Padagogische Assistenz und wie kann diese effektiv in Bildungseinrich-
tungen eingesetzt werden? In Band 2 finden Sie dazu Antworten aus der Wissenschaft und
Praxis aus dem In- und Ausland.

Band 3: INKLUSION DOKUMENTATION

Flexible und bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung fiir inklusive Schulen

Wie kénnen Ressourcen so zugeteilt werden, dass moglichst wenige Schiler/innen mit
einem SpF-Bescheid stigmatisiert werden mussen, die Schulen aber trotzdem geniigend
Lehrer/innen fiir notwendige FérdermaBnahmen haben? In Band 3 sind die theoretischen
Inputs aus dem In- und Ausland sowie konkrete Rechenmodelle aus der Entwicklungsarbeit
in den inklusiven Modellregionen umfassend dargestellt.

Band 4: INKLUSION KONKRET
Zum gemeinsamen Unterricht aller

Koénnen wirklich alle Schiiler/innen gemeinsam unterrichtet werden oder gibt es nicht doch
Grenzen der Inklusion? Band 4 liefert dazu Argumente und Praxisbeispiele.
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