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INKLUSIVE BILDUNG

Aus der Sicht luxemburgischer
Grundschullehrerinnen und -lehrer

as Recht aller Schiilerinnen und Schiiler auf einen gemeinsamen Unterricht in einer wohn-
ortnahen Regelschule stellt eine Herausforderung fiir das luxemburgische Bildungssystem
dar. Bei der erfolgreichen Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
akademischen, sprachlichen, kulturellen, 6konomischen oder sozialen Hintergriinden wird den Lehr-
personen eine Schliisselrolle zugesprochen. In diesem Kontext hat eine von uns durchgefithrte Umfrage
innerhalb des Forschungsprojektes INCLUS (Pit-ten Cate, 2014) zum Thema ,Wahrgenommene Kompe-

tenz und Selbstwirksamkeit in Bezug auf die inklusive Praxis” folgende Ergebnisse gezeigt:**

Den Angaben der Lehrpersonen zufolge ist Inklusi-
on zwar zu einer wichtigen Kernaufgabe der Regel-
schule geworden, dies spiegelt sich jedoch (noch)
nicht in ihrer Ausbildung wider. Trotzdem ist ihre
wahrgenommene Kompetenz und Selbstwirksam-
keit in Bezug auf den Unterricht einer heteroge-
nen Schilerpopulation relativ hoch. Jedoch flihlen
sie sich nicht (ausreichend) darauf vorbereitet,
individuelle Forderplane flr Schilerinnen und
Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
zu entwickeln, anzuwenden und zu evaluieren.
Wie erwartet, zeigten sich positive Zusammen-
hange zwischen der wahrgenommenen Kompe-
tenz und dem Anteil der inklusiven Padagogik in
der Ausbildung. Zudem hatten die Lehrer, die sich
im Unterrichten von Schilerinnen und Schtilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf als kom-
petenter einschatzten, eine positivere Einstellung
zur Inklusion. SchlieBlich wurde professionelle
Unterstiitzung ebenfalls positiv mit der wahrge-
nommenen Kompetenz assoziiert. Diese Befunde

deuten darauf hin, dass sowohl die Kompetenz als
auch die Einstellungen zur Inklusion durch spezifi-
sche Weiterbildungs- und Beratungsangebote be-
zuglich des Unterrichtens von Schiilerinnen und
Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
verbessert werden kénnen. In diesem Sinne ist es
wichtig darauf hinzuweisen, dass im Programm
des Bachelors in Erziehungswissenschaften an
der Universitat Luxemburg im Laufe der letzten
Jahre bedeutende Anderungen, mit einem spe-
ziellen Augenmerk auf die inklusive Padagogik,
unternommen wurden. Zudem werden infolge
einer angepassten Gesetzgebung 150 speziell aus-
gebildete Lehrpersonen (I-EBS) eingestellt sowie 3
neue Kompetenzzentren gegrundet, die den Inklu-
sionsgedanken weiter vorantreiben sollen. Nach
diesen bildungspolitischen und systemischen An-
derungen ist zu erwarten, dass die Inklusion aller
Schulerinnen und Schtler sich in Luxemburg er-
folgreich weiterentwickeln wird.

61 Die Autorinnen danken den Lehrpersonen, die an ihrer Umfrage teilgenommen haben. Weiterhin bedanken wir uns bei der SCRIPT-Ab-
teilung sowie Frau Diane Dhur, Frau Monique Melchers und Herrn Patrick Mergen fiir die Unterstiitzung in der Ausarbeitung des Frage-
bogens und der Erhebung der Daten. Ein besonderer Dank geht an Frau Diane Marx und Herrn Alex Kockhans fur ihre sehr hilfreichen
Kommentare und Anregungen zur Optimierung dieses Beitrags. Diese Studie wurde vom Fonds National de Recherche (FNR) finanziert
(C14/5C/7964914/INCLUS).
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Multilingualitdt und Unterricht

Inklusive Bildung

Inklusion als
Herausforderung
in Geschichte und

Gegenwart.

Fragen fuir
Forschung und
Politik.

12.1 Einleitung

ie Forderung maglichst aller Schiilerin-

nen und Schiiler in luxemburgischen

Regelklassen wird schon seit den 1950er
Jahren thematisiert (Limbach-Reich & Powell,
2015), wobei die Minimierung von Bildungs-
ungleichheiten angestrebt wird. Die Inklusion
aller Menschen und ihre vollstandige Teilhabe an
der Gesellschaft spiegelt sich im Salamanca State-
ment and Framework for Action on Special Needs
Education (UNESCO, 1994), dem Education for All
Movement (UNESCO, 2000) und letztendlich in der
UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) wi-
der. Die UN-BRK proklamiert, dass alle Schulerin-
nen und Schuler das Recht auf eine Beschulung in
einer wohnortnahen Regelschule haben und den
Schilerinnen und Schillern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf dabei individuelle Unterstiit-
zung zusteht. Die Bildung von Schtlerinnen und
Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf
ist bereits seit 1973 im luxemburgischen Schul-
gesetz festgeschrieben (Limbach-Reich & Powell,
2015), und ihre Beschulung in Regelklassen ist in
dem Integrationsgesetz (1994) und vor allem in
dem neuen Schulgesetz (Sommer 2017) verankert.
Genauer gesagt, mit der Ratifizierung der UN-BRK
in Luxemburg im Jahre 2011 und ihrer Uber-
tragung in das neue Schulgesetz 2017 sind die
Grundschulen angehalten, Konzepte fur das ge-
meinsame Lernen aller Schilerinnen und Schiiler
zu entwickeln und in ihrem Plan de développement
scolaire (PDS) festzuhalten. Diese Entwicklung ist
wichtig, denn die Inklusion ist sowohl in Bezug
auf die schulische Leistung als auch auf die soziale
Partizipation von zentraler Bedeutung. Empirische
Befunde zeigen, dass die Segregation von Schiile-
rinmen und Schulern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf nicht nur zu reduzierten Lernmog-
lichkeiten, sondern auch zu Stigmatisierung

und sozialer Ausgrenzung flhren kann (Gabel,
Curcic, Powell, Khader, & Albee, 2009). In diesem
Kontext zeigen Forschungsergebnisse, dass die
gemeinsame Beschulung von Schtlerinnen und
Schulern mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf in inklusiven Klassen klare Vorteile
bringt (European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2014). Zum Beispiel erzielten
inkludierte Schilerinnen und Schiler mit son-
derpadagogischem Forderbedarf nicht nur einen
besseren oder vergleichbaren schulischen Fort-
schritt gegenuiber Schilerinnen und Schiilern in
getrennten Schuleinrichtungen (Buysse & Bailey,
1993; Odom, Buysse, & Soukakou, 2012), sondern
sie zeigten zudem eine ausgepragtere Akzeptanz
flir und intensivere Interaktionen mit Mitschii-
lerinnen und Mitschilern (Buysse, Goldman, &
Skinner, 2002).

Wie kann man jedoch allen Schilerinnen und
Schillern gerecht werden? Wie kann man die In-
klusion in der Klasse umsetzen? Wie kann man die
Kooperation mit Fachkraften gestalten? Um solche
und damit verbundene Fragen zu beantworten,
hat sich die schulische Inklusion zu einem sehr
aktiven Forschungsfeld entwickelt. Zum Beispiel
werden auf europdischer Ebene vergleichende
Analysen durchgefithrt um den unterschiedli-
chen Stand der schulischen Inklusion in einzelnen
Landern abzubilden (European Agency for Spe-
cial Needs and Inclusive Education, 2011, 2017;
TdiverS, 2016). Neben der Forschung konzentriert
sich auch die Bildungspolitik und insbesondere
die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen auf
die Grundbedingungen der Inklusion unterschied-
licher Schulerinnen und Schtiler.

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018



12.2
fur Lehrpersonen

bwohl die Entwicklungen auf politischer

Ebene wichtig sind, um die Grundla-

gen der Inklusion festzulegen, wird den
Lehrpersonen bei der Umsetzung eine Schliissel-
rolle zugeschrieben (Meijer, Soriano, & Watkins,
2003). Die Lehrpersonen haben nicht nur eine
wichtige Rolle beim Erkennen von Problemen,
sondern sind auch flr die Umsetzung der mogli-
chen FordermaBnahmen in ihrem Klassenraum
verantwortlich. Wie Lehrpersonen in ihren Klas-
sen beobachten und unterrichten, ist dabei von
ihrer Aus- und Weiterbildung, ihren Erfahrungen,
Ansichten und Meinungen, der Situation auf den
Ebenen der Klasse und der Schule sowie von au-
RBerschulischen Faktoren (z.B. Forderangeboten,
Prozeduren, Ressourcen) abhdngig. Im Rahmen
der Inklusion mussen sich Lehrpersonen in ihrem
schulischen Alltag oft groflen Herausforderungen
stellen. Lehrpersonen werden in allen Schularten
mit einer zunehmend heterogenen Schulerpopu-
lation konfrontiert. Mehr und mehr Schtilerinnen
und Schiler mit unterschiedlichen kulturellen,
ethnischen und sprachlichen Hintergriinden oder
unterschiedlichen Verhaltens- und Lernprofilen
werden gemeinsam in Regelklassen unterrichtet.
Lehrpersonen mussen die Bildungsinhalte und

12.3Fragestellung

orschungsbefunde zeigen, dass Lehrper-

sonen sich im Allgemeinen unzureichend

auf die inklusive Praxis vorbereitet fiihlen.
Im Bereich der individuellen Férderung fithlen sich
Lehrerinnen und Lehrer an Regelschulen deutlich
weniger vorbereitet als Sonderschullehrperso-
nen und sind deshalb moglicherweise weniger be-
reit dazu, die Verantwortung fur die Inklusion von
Schiilerinnen und Schtilern mit unterschiedlichen
schulischen, Verhaltens-, soziokulturellen und
sprachlichen Fahigkeiten zu tibernehmen.

Fur die luxemburgische Situation haben wir uns
innerhalb unseres Forschungsprojektes INCLUS
deshalb die Frage gestellt, inwieweit sich die Lehr-

Inklusion: Eine Schlisselrolle

ihre Lehrmethoden an diese heterogene Schtler-
population anpassen. Obwohl es sich hierbei nicht
um eine neue Herausforderung handelt — in Lu-
xemburg ist die Inklusion von Schilerinnen und
Schillern mit unterschiedlichen kulturellen, eth-
nischen und sprachlichen Hintergrinden bereits
traditionell eingebettet — stellen sich anhand der
zunehmenden Fokussierung auf Inklusion vie-
le Lehrpersonen dennoch die Frage, wie Sie allen
Schulerinnen und Schiilern optimal gerecht wer-
den konnen. Eine adaquate Lehrerausbildung ist
dabei von entscheidender Bedeutung. Dabei wird
es als wesentlich erachtet, dass diese Aus- und
Weiterbildung sich nicht nur auf Wissen und Kom-
petenzen, sondern auch auf Einstellungen und
Werte konzentriert (Borg, Hunter, Sigurjonsdottir,
& D’Alessio, 2011). Diese Einstellungen und Werte
konnen fur den Erfolg der inklusiven Praxis ent-
scheidend sein (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000;
Gebhardt et al, 2011), da sie eine handlungsleiten-
de und handlungsregulierende Funktion haben
(Eagly & Chaiken, 1993) und das Lehrverhalten be-
einflussen (Reusser & Pauli, 2014). Das Lehrverhal-
ten ist entscheidend fur die erfolgreiche Eingliede-
rung unterschiedlicher Schiilerinnen und Schiler
in Regelklassen (Bender, Vail, & Scott, 1995).

personen darauf vorbereitet fiihlen, Schilerinnen
und Schtiler mit unterschiedlichen schulischen,
sozialen und sprachlichen/kulturellen Hinter-
grunden gemeinsam zu unterrichten. Genauer
gesagt, werden in dem vorliegenden Beitrag Er-
gebnisse einer Umfrage zur wahrgenommenen
Kompetenz und Selbstwirksamkeit in Bezug auf
die inklusive Praxis, an der 126 luxemburgische
Grundschullehrpersonen teilgenommen haben,
vorgestellt. Zusatzlich wurden die Zusammenhan-
ge zwischen der wahrgenommenen Kompetenz,
der Aus- und Weiterbildung, der beruflichen Un-
terstiitzung sowie den Einstellungen gegentiber
der Inklusion von Schtlerinnen und Schtilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf untersucht.

Lehrpersonen
als zentrale
Akteure schul
Inklusion.

Einstellungen

ischer

und Werte von

Lehrpersonen.

Sind Lehrpersonen

ausreichend auf

die inklusive Praxis

vorbereitet?
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Multilingualitdt und Unterricht

Inklusive Bildung

Wahrnehmung
durch die
Lehrperson.

12.4|Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf

in Regelklassen

er GroBteil der Teilnehmer (N=104;

85 %) hat/hatte iiber die letzten Jahre

eine oder mehrere Schiilerin/nen und
Schiiler mit sonderpidagogischem Foérderbe-
darf in der eigenen Klasse. Tabelle 11 zeigt, wie
sich diese Schulerinnen und Schtiler Uiber die drei
OECD-Kategorien A,B,C (OECD, 2007) verteilen.
Diese Kategorisierung der OECD basiert auf der
Behinderungs — Beeintrachtigungs — Benachtei-
ligungs — Typologie, wobei die Kategorie C, ange-
sichts der kulturell und sprachlich heterogenen
Schtlerpopulation und der mehrsprachigen und
multikulturellen Merkmale des Landes, fir Luxem-
burg besonders relevant ist. Aus der Tabelle geht
hervor, dass Lehrpersonen sonderpadagogischen
Forderbedarf meistens als ein Problem wahrneh-
men, das auf einer Behinderung, auf Lernschwie-
rigkeiten oder Verhaltensauffalligkeiten basiert.
Benachteiligungen basierend auf sozialen, kultu-
rellen oder sprachlichen Faktoren werden kaum

im Kontext des sonderpadagogischen Forderbe-
darfs angesiedelt. Die Ergebnisse der Kategorie C
sind in Anbetracht der Zahl der Schtilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund im luxembur-
gischen Schulsystem interessant. Ungefahr 45 %
der Schtlerpopulation in der luxemburgischen
Grundschule hat nicht die Tuxemburgische Na-
tionalitat (MENJE, 2017), wobei zusatzlich eine
groRe Uberlappung zwischen dem Migrationshin-
tergrund und einerseits dem soziookonomischen
Status sowie andererseits der Sprache wahrnehm-
bar ist. Die groRe Anzahl dieser Schiillerinnen und
Schiuler in den Regelklassen filithrt moglicherweise
dazu, dass sie nicht als Schilerinnen und Schtler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf wahrge-
nommen werden, sondern eher als der Norm ent-
sprechend. In diesem Sinne werden diese Schu-
lerinnen und Schtler implizit inkludiert, obwohl
diese inklusive Praxis vielleicht nicht als solche
wahrgenommen wird.

Tabelle 11 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf gemaR den OECD-Kategorien

OECD-Kategorie A -
Behinderung:

Behinderung mit
organischer Ursache

OECD-Kategorie B -
Lernschwierigkeiten:
Lern- und Verhaltens-
auffalligkeiten

OECD-Kategorie C -
Benachteiligungen:
Soziale, kulturelle
und sprachliche
Benachteiligungen

Anteil | 42 %

Weiterhin zeigt sich, dass 48 % dieser Schulerin-
nen und Schiler Unterstitzung aufgrund ihrer
Zuordnung zu den Bereichen der Lernschwierig-
keiten und Verhaltensauffalligkeiten bendtigen.
In diesem Kontext ist es interessant zu erwdahnen,
dass gerade im neuen Schulgesetz genauer defi-
niert worden ist, wie die Schiler und Schtlerin-
nen mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauf-

48 % 10 %

falligkeiten zukinftig unterstitzt werden sollen.
Genauer gesagt ist vorgesehen, dass neben ei-
nem neuen Zentrum fir hochbegabte Schillerin-
nen und Schiler, auch zwei Kompetenzzentren
gegrundet werden, deren Personal die Bildung
der Schilerinnen und Schtler mit Lernschwierig-
keiten und Verhaltensauffalligkeiten in der Regel-
schule begleiten soll.

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018



12.5|Zusammenhange zwischen
Aus- und Weiterbildung, wahrgenommener
Kompetenz und Selbstwirksamkeit

bwohl die teilnehmenden Lehrpersonen angaben, dass die inklusive Praxis in ihrer Schule
eher eine mittlere bis sehr groBe Rolle spielt (81.5 % der Angaben), spiegelte sich das (noch)
nicht in der Wahrnehmung des Ausbildungsangebotes wider (Abbildung 56).

Abb56  Welche Rolle spielt(e) die inklusive Paddagogik
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nur eine geringe

Dies betrifft vor allem die Lehrpersonen, die schon
langer berufstatig sind. Das bedeutet, je mehr Be-
rufserfahrung eine Lehrperson hat, desto weniger
nimmt sie die inklusive Padagogik in ihrer Ausbil-
dung als wesentlichen Teil wahr (r=.31, p<.001).
Dieser Befund spiegelt zum Teil Anderungen in
der Lehrerausbildung wider, die Uber die letzten
Jahre durchgefiihrt worden sind. Die inklusive
Padagogik wird immer stdrker in das Programm
implementiert und als fachertibergreifende Di-
mension valorisiert. Weiterhin glaubt mehr als die
Halfte (66 %) der Lehrpersonen, dass ihr Studium
sie nur unzureichend auf die inklusive Praxis vor-
bereitet habe. Trotzdem flihlen sich die Lehrper-
sonen relativ kompetent, der — schon traditionell
verankerten — heterogenen Schilerpopulation
gerecht zu werden, und haben auch in Bezug auf
ihre Selbstwirksamkeit in der generellen Beschu-
lung unterschiedlicher Schtlerinnen und Schu-
ler ein positives Gefiihl. Dennoch zweifeln sie an
ihrer spezifischen Unterrichtsfahigkeit in Bezug
auf Schiilerinnen und Schtiler mit sonderpadago-

B inihrer Ausbildung M inihrer Schule

] L] o
B Em R =N

gar keine

eher eine mittlere eine sehr groRe

gischem Forderbedarf. Sie flihlen sich im Bereich
der allgemeinen Forderung der Schiilerinnen und
Schiler kompetenter als im Bereich der Prozedu-
ren und Angebote der Sonderschulen (Ediff) oder
derindividuellen Férderung von Schiilerinnen und
Schullern mit sonderpadagogischem Forderbedarf.
Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass viele
Lehrpersonen ein zusatzliches Beratungsangebot
beztglich der inklusiven Praxis fur erforderlich
halten. Des Weiteren gaben die Lehrpersonen an,
dass sie mehr Informationen tber die gegenwar-
tigen und zukinftigen Fordermoglichkeiten flr
ihre Schule bendtigen. Deswegen wird die Inklu-
sion immer starker in der Forschung und in un-
terschiedlichen Studiengdngen (z.B. BScE, BSSE,
MAMACO, MSE) an der Universitat Luxemburg in
Form von Kursen und Workshops thematisiert.
AuBerdem werden auch jedes Jahr viele Weiterbil-
dungskurse in Bezug auf Schtlerinnen und Schu-
ler mit sonderpadagogischem Forderbedarf tiber
das IFEN angeboten, die entweder bestimmte
Schulerinnen und Schtiler oder das Lernen und -

Kluft zwischen
Ausbildung
und Praxis.

Weiterbildungs- und
Beratungsangebote.

Selbstwahrnehmung
der Lehrpersonen.
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Multilingualitdt und Unterricht

Inklusive Bildung

Ansdtze zur
Unterstutzung.

- Unterrichten in den Fokus stellen. Weiterhin
werden sich in der Zukunft auch Maoglichkeiten
ergeben, sich als Lehrperson einer Schilerin oder
eines Schilers mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf bei den spezialisierten Kompetenzzentren
beraten zu lassen. Die Rolle der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Kompetenzzentren besteht
insbesondere darin, die Lehrpersonen bei der For-
derung der Schiilerinnen und Schtiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf zu beraten und bei
der Umsetzung von FordermaRnahmen in dem
jeweiligen Klassenzimmer zu unterstutzen. Wie
erwartet, sind die wahrgenommene Kompetenz
und die generelle Lehrerselbstwirksamkeit mit der
Ausbildung verknupft.

Genauer gesagt, flihlen sich die Lehrpersonen,
die sich in ihrer Ausbildung intensiver mit der
inklusiven Padagogik auseinandergesetzt haben,
kompetenter und selbstwirksamer in Bezug auf
die Beschulung der Schilerinnen und Schtiler mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf als andere
Lehrpersonen. Dieser Befund unterstreicht die
Vorstellung, dass es fur eine erfolgreiche Umset-
zung der inklusiven Praxis entscheidend ist, das
Wissen und die Kompetenzen in der Lehrerausbil-
dung zu foérdern (Limbach-Reich & Powell, 2015;
World Health Organization & World Bank, 2011).

12.6 | Berufliche Unterstltzung

ie meisten Lehrpersonen in unserer

Stichprobe (71 %) bekommen fiir die

Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Foérderbedarf in ihrer Klasse Un-
terstiitzung. Der erste Ansatz zur Unterstiitzung
kommt von der Inklusionskommission (Cl), die
uber die Schiilerinnen und Schiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf diskutiert und in Ab-
sprache mit den Eltern Vorschlage zur Unterstut-
zung formuliert. Meistens erfolgt dann seitens der
Mitglieder des Unterstlitzungsteams fur Schile-
rinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (ESEB) konkrete Unterstiitzung in

Abb 57  Berufliche Unterstlitzung
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Il Professionelle Weiterentwicklung
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B Unterstiitzung Kollegen

der Klasse. Aullerdem werden schulinterne Losun-
gen umgesetzt (Nachhilfe, Hilfe durch einen Lehr-
beauftragten, Team-Teaching). Zusatzlich fiihlen
sich die meisten Lehrpersonen in der Beschulung
von Schilerinnen und Schtilern mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf von ihren Kolleginnen
und Kollegen (85 %) oder dem Inspektorat (72 %)
unterstltzt. Zudem haben viele Lehrpersonen
(66 %) auch Moglichkeiten, sich in diesem Bereich
professionell weiterzuentwickeln (Abbildung 57).
Alle diese Formen der beruflichen Unterstiitzung
tragen zu einer hoheren wahrgenommenen Kom-
petenz und Selbstwirksamkeit bei.

eher hoch hoch

B Unterstiitzung Inspektorat
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12.7

ie Lehrpersonen in unserer Stichprobe
D sehen die potenziellen Vorteile der In-

klusion, haben jedoch Zweifel daran,
ob die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf optimal in Regelklas-
sen gefordert werden konnen. Genauer gesagt:
Obwohl die Lehrpersonen relativ positive Einstel-
lungen in Bezug auf die Vorteile der Inklusion fur
Schulerinnen und Schtler mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf haben, betrachten
sie ithre wahrgenommene Fahigkeit, die Inklusion
in ihrem Klassenraum so zu gestalten, dass sie al-
len Schillerinnen und Schilern auch gerecht wer-
den konnen, als eher unzureichend. Dies betrifft
nicht die generelle Klassenflthrung und Organisa-
tion, sondern vornehmlich die spezifische Unter-
stlitzung der Schilerinnen und Schiler mit son-
derpadagogischem Forderbedarf. Moglicherweise
in Verbindung mit diesem Befund stehen die Lehr-

personen, in Kontrast zu empirischen Ergebnis-
sen, den Auswirkungen der inklusiven Praxis auf
die schulischen und sozialen Entwicklungen eher
skeptisch gegentiber.

Zusammenhange zwischen der wahr-
genommenen Kompetenz und den
Einstellungen gegeniiber der Inklusion
von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf

Die Einstellungen gegentber der Inklusion wer-
den von der wahrgenommenen Kompetenz und
Selbstwirksamkeit positiv beeinflusst. Genauer ge-
sagt: Lehrpersonen, die sich selbst als kompetent
und selbstwirksam in Bezug auf die Beschulung
der Schtilerinnen und Schiller mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf ansehen, sind auch positi-
ver gegenuber der Inklusion dieser Schtlerinnen
und Schuler eingestellt. Wiederum zeigt sich hier,
dass man die Inklusion mit der entsprechenden
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen be-
starken kann. Die addquate Aus- und Weiterbil-
dung fordert namlich die spezifische Kompetenz
und wahrgenommene Selbstwirksamkeit, welche
wiederum die Einstellungen gegentber der In-
klusion positiv beeinflussen. Zudem erweist sich
der Austausch mit Kollegen Uber die Herausforde-
rungen der inklusiven Praxis als forderlich fiir die
Entwicklung von positiven Einstellungen. Je mehr
Unterstiitzung die Lehrpersonen von ihren Kolle-
gen erfahren, desto eher sehen sie die potentiellen
Vorteile der Inklusion von Schiilerinnen und Schti-
lern mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

Positive EinfTiisse.
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Multilingualitdt und Unterricht

Inklusive Bildung

Konkrete
Unterstiitzung oft
nicht ausreichend.

Zusdatzliche
Unterstutzung.

Regional-
direktionen und
Kompetenzzentren.

Positive Erwartungen.

12.8| Fazit und Ausblick: Unterstiitzung
der Lehrpersonen bei der Umsetzung
der inklusiven Praxis

bwohl die inklusive Praxis in der Aus-

und Weiterbildung nur eine unter-

geordnete Rolle spielt, fiihlen sich die
Grundschullehrpersonen in der Ausiibung ihres
Berufes kompetent und selbstwirksam. Diese
hohe wahrgenommene Kompetenz und Selbst-
wirksamkeit betrifft allerdings eher die generelle
Klassenfiihrung der heterogenen Schilerpopula-
tion und weniger die spezifischen Prozeduren und
individualisierte Forderung von Schtilerinnen und
Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

Es stellt sich dabei die Frage, ob Lehrpersonen die
individuelle Férderung als Teil ihres Berufes anse-
hen oder es eher bevorzugen, die Verantwortung
dafiir an eine speziell ausgebildete Fachkraft ab-
zugeben. Die konkrete Unterstiitzung durch die
Unterstiitzungsteams fur Schilerinnen und Scht-
ler mit sonderpadagogischem Forderbedarf (ESEB)
wird jedoch oft als nicht ausreichend wahrgenom-
men, wobei viele Lehrpersonen argumentieren,
dass fur den Erfolg der inklusiven Praxis zusatzli-
che Unterstlitzung spezialisierter Fachkrafte not-
wendig ist. Der Bedarf an spezifischen Kenntnissen
spiegelt sich ebenfalls in der Nachfrage nach mehr
Weiterbildungsangeboten im Bereich der indivi-
duellen Forderung wider. Die Aus- und Weiterbil-
dung sowie die berufliche Unterstiitzung gehdren
damit zu den relevantesten Rahmenbedingungen
der inklusiven Praxis. In diesem Kontext ist es in-
teressant zu beobachten, was die Auswirkungen
des neuen Schulgesetzes auf die inklusive Praxis
sein werden. In dem Gesetzestext ist genauer dar-
gestellt, wie die Inklusion von Schiilerinnen und
Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
auf lokaler, regionaler sowie nationaler Ebene
gefordert werden kann. Auf lokaler Ebene soll zu-
kinftig in jeder Schule eine speziell ausgebildete
Lehrperson (I-EBS) fur die Unterstlitung der Lehr-
personen in der Beschulung von Schulerinnen und
Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
zustandig sein. Die ersten 59 I-EBS wurden im Sep-
tember 2017 eingestellt und ab September 2018
werden 35 zusatzliche I-EBS ihren Dienst in den
Schulen antreten.

Eine der Kernmissionen der I-EBS ist die Untersttit-
zung der Schilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf in ihrer Regelklasse.
In diesem Kontext ist der inklusive Ansatz von be-
sonderer Bedeutung. Hierbei wird der Fokus auf
die Nutzung unterschiedlicher Unterrichts- und
Evaluationsmethoden gelegt um den Bedurfnis-
sen und Lernstilen aller Schilerinnen und Schi-
ler gerecht zu werden. Den inklusiven Ansatz zu
bevorzugen, bedeutet auBerdem die gleichen Zu-
gangs- und Erfolgschancen fur alle Schilerinnen
und Schiiler zu ermoglichen.

Die Schulen sind fortan in 15 Regionaldirektio-
nen eingeteilt, die jeweils lber eine Inklusions-
kommission (Cl) und ein Unterstlitzungsteam fiir
Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (ESEB) verfligen, an die sich
die Lehrpersonen bei Fragen beziehungsweise
Problemen wenden kénnen. In naher Zukunft wird
Luxemburg iber acht Kompetenzzentren (funf
davon gibt es bereits) verfuigen, die sich an den
Schtlerinnen und Schtilern mit unterschiedlichen
Formen des sonderpadagogischen Forderbedarfs
orientieren. Es ist vorgesehen, dass jedes Kompe-
tenzzentrum uber eine Unterrichtseinheit, eine
Diagnostik- und Beratungseinheit sowie eine The-
rapie- und Rehabilitationseinheit verfligen kann.
Trotzdem sollte, um dem Ansatz der inklusiven Bil-
dung gerecht zu werden, die Unterstiitzung, wenn
moglich, vordergriindig im regularen Klassenzim-
mer stattfinden. Ausgehend von der Verbindung
zwischen der Kompetenz/Selbstwirksamkeit und
der Einstellungen gegentiber der Inklusion kann
man erwarten, dass die Erhohung der spezifischen
Kompetenz im Bereich individueller Forderung
eine positive Auswirkung auf die Einstellungen
gegenuber der Inklusion haben wird. Die aktuellen
Anderungen im Studienprogramm des Bachelors
in Erziehungswissenschaften an der Universitat
Luxemburg sowie die Weiterbildungsangebote
an der Universitat oder beim IFEN kénnen dabei
eine wichtige Rolle spielen. Hier stellt sich aber
auch die Frage, inwieweit sich die inklusionspad-
agogischen Elemente der Aus- und Weiterbildung
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sinnvoll in das bestehende Schulsystem integrie-
ren lassen. Traditionell zeichnet sich das luxem-
burgische Bildungssystem, wie in vielen anderen
europaischen Landern, eher durch Selektivitat und
Stratifizierung aus, wobei die Schulleistung dabei-
als wichtigstes Kriterium gilt und Gleichstellung,
soziale Integration und Wohlbefinden eher eine

untergeordnete Rolle spielen (Powell & Hadjar,
2018). Die geplanten Unterstiitzungen auf lokaler,
regionaler und nationaler Ebene werden in Bezug
auf die Teilhabe und die Beteiligung aller Schiile-
rinmen und Schuler am Regelschulunterricht vor-
aussichtlich einen bedeutsamen Beitrag leisten. @
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