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Thomas Hdcker & Maik Walm

Inklusion als Entwicklung — Einleitung

Inklusion steht international fiir das menschenrechtsbegriindete Programm
einer umfassenden, alle gesellschaftlichen Bereiche einschlieBenden De-Se-
gregation ausgegrenzter, an gesellschaftlicher Teilhabe benachteiligter Indi-
viduen und Gruppen. Das mit der 2006 beschlossenen UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) verbundene, seit Marz 2009 bundesweit rechts-
kréftige Inklusionsgebot stellt nicht nur eine Bekraftigung und Konkretisie-
rung der Menschenrechte in der Charta der Vereinten Nationen von 1948 dar,
sondern es beinhaltet im Kern die Aufforderung an alle unterzeichneten Staa-
ten, sich tiber den Stand der Realisierung der Menschenrechte Rechenschaft
abzulegen. Mit der UN-BRK wird den unterzeichneten Staaten somit zum
einen eine Selbstvergewisserung abverlangt und zum anderen ein Entwick-
lungsauftrag erteilt, und zwar mit Fokus auf ein fiir Benachteiligung und
Schlechterstellung auf Grund von Ausgrenzung, Segregation und Selektion
besonders neuralgisches Thema: den Umgang mit Behinderungen. Die Fort-
schritte bei der Umsetzung werden durch ein regelmifBiges Monitoring tiber-
priift.

Obwohl Inklusion derzeit ein nahezu allgegenwértiges Modewort der bil-
dungspolitischen und -praktischen Diskussion geworden ist, gelegentlich
wird gar von einem ,,Inklusionshype“ gesprochen (vgl. Feuser 2010), lasst
sich bislang weder ein Konsens dariiber ausmachen, wie inklusive Bildung zu
definieren ist, noch wie sie konkret zu gestalten sei. Die einen halten dies fiir
einen Mangel, die anderen — zu denen sich die Herausgeber des Sammelban-
des zéhlen — betrachten dies fiir den padagogischen Inklusionsdiskurs gera-
dezu als konstitutiv. Der Titel ,,Inklusion als Entwicklung® bringt daher eine
Néhe zu solchen Positionen im padagogischen Inklusionsdiskurs zum Aus-
druck, die mit Inklusion eine analytische Kategorie mit hoher gesellschafts-
politischer Relevanz und einen spezifischen, kritischen Reflexionsmodus
verbinden (vgl. etwa Dannenbeck & Dorrance 2009, Dannenbeck 2012, Bud-
de & Hummrich 2013) sowie das Bemithen um Inklusion als die unab-
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schliebare Selbstverstdndigung einer Gesellschaft dariiber verstehen, wie sie
es mit den Menschenrechten hilt, wie sie Differenz und damit verbunden
Inklusions- und Exklusionsdynamiken (re-)produziert und bearbeitet.

Mit Entwicklung als Inbegriff von Wandel und Verdnderung verbindet sich
einerseits die Notwendigkeit der Reflexion, d.h. des Befragens, Hinterfra-
gens, Infragestellens und der Kritik und andererseits die Aufforderung zum
Widerstand, sofern man Widerstand, wie etwa Bourdieu (vgl. Bourdieu &
Wacquant 2006, 133), als das Prinzip des Wandels betrachtet. Als spezifi-
scher Reflexionsmodus weist der Inklusionsbegriff offenbar ein erhebliches
kritisches Potenzial auf.

Um das kritische Potenzial des padagogischen Inklusionsdiskurses zu bewah-
ren, schldgt Clemens Dannenbeck (2012) vor, das Bemiithen um Inklusion als
einen selbstreflexiven Prozess zu verstehen, der erstens Selbstreflexion, zwei-
tens Strukturreflexion und drittens Theoriereflexion impliziert. Hier weist er
erstens auf den leicht zu iibersechenden Umstand hin, dass bereits Sprache,
differenztheoretisch betrachtet, sowohl der kommunikativen Verstdndigung
als auch der gegenseitigen Abgrenzung dient, die wiederum zu Ausgrenzun-
gen flihren kann. Sprache ist mithin ein Herrschaftsinstrument, das neben
Verstidndigungs- und Kommunikationsfunktionen zugleich symbolische Zu-
gehorigkeit(sgrenzen) markiert (vgl. ebd. 58). Er macht zweitens an der pdda-
gogischen Debatte um die Bedeutung von Vielfalt einen Mangel an Reflexion
sichtbar. So erhdht beispielsweise die verbreitete Forderung, einen kompeten-
ten Umgang mit ,,Unterschieden* zwischen Menschen zu erlernen, das Risi-
ko, aus sozialen Ungleichheiten resultierende Konfliktlagen zu kulturalisieren
und individualisieren. Hier vermag erst eine differenztheoretisch informierte
Betrachtung empirischer Vielfalt in der Heterogenitdt auch die Reprodukti-
onsdynamiken von sozialen Ungleichheiten zu erkennen, denen praktisch,
vor allem aber auch politisch entgegenzutreten wére (vgl. ebd. 57). Aus Dan-
nenbecks Sicht ist es dann eben nicht ,,normal®, verschieden zu sein — son-
dern es ist vielmehr normal, dass wir alle verschieden sind (vgl. ebd. 63).
Drittens weist er auf den Widerspruch hin, mit Inklusion einerseits auf die
Notwendigkeit von Strukturverinderungen hinzuweisen, gleichzeitig aber
den padagogischen Akteurinnen und Akteuren ,,inklusive Handlungspraxen®
abzuverlangen, ohne dabei die Rahmenbedingungen fiir eine inklusive Praxis
in einer offensichtlich nicht inklusiven Systemumwelt anzusprechen und
einzufordern (vgl. ebd. 57). Uber solche Widerspriiche hinaus wird leicht
ibersehen, dass soziale Inklusion und Exklusion konstitutiv miteinander
verkniipft sind, dass Differenzkonstruktionen immer zwei Seiten haben: eine
distinktive Funktion und eine konjunktive Bedeutung, dass Heterogenitit
nicht einfach ,,da“ ist, sondern immer auch erst hergestellt wird, dass es jen-
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seits von behindert/nicht behindert zahlreiche weitere Differenzkonstruktio-
nen gibt und dass jede Thematisierung von ,,etwas® immer zugleich auch das
dann Nichtthematisierte hervorbringt (vgl. Dannenbeck & Dorrance 2009, 3).
Solche Einsichten verdanken sich differenztheoretischen Perspektiven, sys-
temtheoretischen Ansdtzen und poststrukturalistischen Theorien, die wir im
Anschluss an Dannenbeck flir unverzichtbar halten, wenn die Inklusionsde-
batte nicht zwischen rhetorischer Vereinnahmung durch die Politik und einer
unkritischen, praxisdominierten Inklusionsromantik erdriickt werden soll
(vgl. 2012, 65f.).

Um dem sténdigen Risiko des Verlusts des kritischen Potentials des Inklu-
sionsgedankens begegnen zu konnen, schlagen Dannenbeck und Dorrance
(2009, 1) vor, ,.Inklusion als eine kritische Perspektive (sozial)paddagogischen
Handelns zu begreifen, die eine permanente Reflexion der individuellen Kon-
sequenzen und strukturellen Bedingungen des eigenen Handelns erfordert™.
In dhnlicher Weise schlagen Budde und Hummrich (2013, 4) einen Perspek-
tivenwechsel hin zu einer reflexiven Inklusion vor. Reflexive Inklusion zielt
dabei ,,sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und
die Sichtbarmachung von darin eingeschriebener Benachteiligung, als auch
auf den Verzicht auf Festschreibung und Verldngerung impliziter Normen
durch deren Dekonstruktion®. Dabei verstehen die Autorin und der Autor
reflexive Inklusion ,als interdisziplindre Aufgabe unterschiedlicher erzie-
hungswissenschaftlicher, schulpiddagogischer, sonderpadagogischer und fach-
didaktischer Doménen* (ebd.). Sofern Inklusion eine Herausforderung dar-
stellt fiir das, was ist, behdlt sie ihr kritisches Potenzial als spezifischer Refle-
xionsmodus nur, insoweit sie eine Herausforderung fiir das bleibt, was ist
(vgl. Dannenbeck 2012, 66).

Mit einer Vielzahl an Themen und Perspektiven tragen die Autorinnen und
Autoren dieses Sammelbandes dazu bei, das kritische Potenzial des Reflexi-
onsmodus ‘ Inklusion an solchen Stellen zu erweitern, anzureichern, zu schér-
fen und auszutiefen, die im péadagogischen Inklusionsdiskurs einer Bearbei-
tung bediirfen. Die Beitrdge sind vier Bereichen zugeordnet. Die sechs Bei-
trdge im ersten Abschnitt widmen sich grundlegenden Fragen:

Annedore Prengel macht nicht nur deutlich, dass zukunftsweisende Antwor-
ten, die eine inklusive Pddagogik auf Bildungsprobleme in der Spatmoderne
gibt, bildungshistorisch bereits eine lange Tradition im Rahmen von Anstren-
gungen um Gemeinsamkeit in der Bildung haben, sondern sie zeigt auch, wie
an diese angeschlossen werden kann, um sie weiterzufiihren und zu iiber-
schreiten. Ausgehend von der weitgehend verdrdngten Einsicht in eine alle
Menschen verbindende, universelle Abhidngigkeit und Bediirftigkeit sieht sie
in dem menschenrechtsbegriindeten Inklusionsgebot einen normativen Rah-
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men, der eine neue padagogische Deutung von Pluralitit im Sinne einer An-
erkennung vielféltiger Lebens- und Lernweisen in das Bildungswesen ein-
bringt. Zugleich ermoglicht es, das Gleichheitsrecht auf Bildung, das Frei-
heitsrecht auf vielféltige eigene Lebensweisen sowie die Verpflichtung auf
Solidaritét in neuen Denk- und Handlungsmustern weiterzufithren. Was dies
in der Konsequenz konkret fiir eine inklusive padagogische Praxis bedeutet,
stellt sie in Form von Bausteinen und entlang von fiinf Handlungsebenen dar.
Dabei spielt eine inklusive Didaktik, die auf der Grundlage didaktischer Di-
agnostik und formativen Assessments einen mehrperspektivischen Leis-
tungsbegriff entwickelt und diesen dem Regulativ einer universellen Bezugs-
norm unterstellt, ebenso eine zentrale Rolle, wie eine paddagogischen Bezie-
hung, die vor allem darauf beruht, anzuerkennen, dass jedes kindliche Ver-
halten subjektiv sinnvoll ist.

Nicht ernsthaften Willen, sondern blindes Machen erkennt Georg Feuser bei
der gegenwirtigen Implementierung der Inklusion in ein durch und durch
ausgrenzendes und segregierendes Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichts-
system. Weil Differenzierung eine didaktische Grofle, sonderpadagogischer
Forderbedarf keine pddagogische Qualitdt, sondern ein ordnungsstaatlicher
Prozess und iiber eine padagogisch qualitative Differenzierung Bildungsge-
rechtigkeit nicht herzustellen ist, kann der Inklusionsbegriff zwar die Kom-
plexitit der Dialektik von Gesellschafts- und Bildungsfragen markieren, ist
fiir Feuser aber keine relevante Grofle, um Bildungsgerechtigkeit fiir alle zu
garantieren. Bildungsgerechtigkeit kann aus seiner Sicht nur auf der Ebene
und im Sinne individueller Bildungsbiographien geschaffen werden, wozu es
padagogischer Prozesse bedarf, die eine subjektbasierte Differenzierung von
Bildung erméglichen, wie sie im Ansatz der ,,Allgemeinen Pédagogik und
entwicklungslogischen Didaktik* grundgelegt sind. Die Qualifikation zu-
kiinftiger Lehrpersonen miisste aus Feusers Sicht unter denselben Pramissen
erfolgen, nach denen diese spaterhin zu unterrichten haben, ndmlich inklusiv
und sozial-kooperativ. Die dazu erforderlichen bildungsinhaltlichen, struktu-
rellen und studienorganisatorischen ,,Aspekte einer Didaktik inklusionskom-
petenter Lehrerlnnen-Bildung® werden ausfiihrlich dargestellt.

Zum unscharfen bis konturlosen Modebegriff geworden, scheint inzwischen
fast alles als Inklusion deklariert zu werden, was als positiv und fortschritt-
lich dargestellt werden soll. Mit dieser Diagnose begriindet Andreas Hinz die
Notwendigkeit, auf den visiondren Anteil der Inklusionsidee hinzuweisen
und Eckpfeiler und Perspektiven des internationalen Inklusionsdiskurses
darzustellen. Dabei geht es im Anschluss an Tony Booth vor allem um Parti-
zipation von Personen, Diskriminierungskritik an Systemen und die Umset-
zung inklusiver Werte. Als Strategie, die Menschenrechte umzusetzen, geht
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es bei Inklusion um Bildung iiber, durch und fiir Menschenrechte. Die inklu-
sive Qualitit von Schulen hédngt dabei stark von der Gestaltung der Lernpro-
zesse ab. Inklusive Pddagogik vergroBert, so Hinz, Mdoglichkeitsraume fiir
expansiv begriindetes Lernen sensu Holzkamp. Im deutschen, vor allem rhe-
torisch auf Inklusion fokussierten bildungspolitischen Diskurs sieht er eher
Umformungen im Gange, d.h. real geht es stattdessen um De-Segregation
und um Kontinuitit und Ausweitung der Sonderpddagogik, was er am Bei-
spiel des RTI-Ansatzes veranschaulicht und anschlieBend in den gréBeren
Zusammenhang der Okonomisierung des Bildungssystems stellt. Aus der
Sicht von Hinz kann nur ein breites Verstdndnis von Inklusion diese zur Auf-
gabe aller Schulen und zum Bestandteil von Schulentwicklung machen. Dazu
bedarf es struktureller Absicherung, entsprechender Ressourcen, integrativer
MaBnahmen sowie einer kontinuierlichen kritischen Reflexion.

Mit einer detaillierten Einfithrung macht Ulf Preuss-Lausitz nachvollziehbar,
weshalb das Thema Inklusion in der Bundesrepublik Deutschland, wo der
bildungspolitische Sonderweg eingeschlagen wurde, ein hochdifferenziertes
Sonderschulsystem aufzubauen, besonders widerspriichlich und komplex ist.
International erst spdt wurde hier gemeinsamer Unterricht als mogliche Al-
ternative akzeptiert, d.h. wohlwollend, aber immer unter Haushaltsvorbehalt,
gewihrt. Bei einem europaweit niedrigen Inklusionsanteil nimmt die Quote
in Deutschland innerhalb des Systems vom Kindergarten bis in die Sekundar-
stufe ab, womit problematische biographische Erfahrungen gleichsam vor-
programmiert sind. Entlang von fiinf zentralen Herausforderungen auf dem
Weg zur Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems macht Preuss-Lausitz
Vorschldge in Bezug auf die allgemeinbildende Schule, die von bundesweit
einheitlichen und transparenten Kriterien und der Kontrolle deren Anwen-
dung in den Landern iiber eine sonderpadagogische Grundausstattung (LES)
in allen Grundschulen und den Schulen der sogenannten ,,zweiten Saule®
sowie der Ersetzung der Vorab-Diagnostik durch lernbegleitende Forderdi-
agnostik bis hin zur individuellen Foérderung in und auflerhalb des Unterrichts
reichen. Weitere Vorschlidge beziehen sich auf die Konsequenzen der demo-
graphischen Entwicklung, die Frage nach gutem inklusiven Unterricht, auf
regionale Unterstiitzung und Strukturen sowie Fragen der Finanzierung, wo-
bei international klar zu sein scheint, dass der Paradigmenwechsel vom Son-
derschul- zum inklusiven Schulsystem insgesamt kostengiinstiger ist.

Birgit Liitje-Klose und Phillip Neumann stellen heraus, dass im Zuge des
Inklusionsgebotes grundlegende und z.T. sehr alte Diskussionen um das
Selbstverstandnis und die Rolle der Sonderpddagogik hinsichtlich ihrer dis-
ziplindren Eigenstdndigkeit, ihre Klientel und ihre professionelle Verantwor-
tung aufkommen. Im Blick auf das Verstindnis sonderpddagogischer Profes-
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sionalitdt polarisiert sich die Debatte nicht nur in den USA, sondern auch in
Deutschland zwischen einer Abgrenzung der Zusténdigkeiten einerseits und
einem subsididren Verhiltnis andererseits, wobei die Unterschiede im Ver-
stindnis des Inklusionsbegriffs und der Favorisierung der Kooperationsfor-
men liegen. Quer dazu und nicht weniger folgenreich im Blick auf Ressour-
cen und fiir die Formen professionellen Handelns verlaufen die Entwicklun-
gen weg von Mainstreaming und Integration und hin zu Inklusion, da damit
die Frage der Diagnose sonderpddagogischen Forderbedarfs und der daran
gebundenen Ressourcenzuweisen zur Diskussion gestellt werden. Obwohl es
in der Sonderpddagogik auch Tendenzen gibt, wie innerhalb des RTI-Frame-
work, die Spezialistenrolle der Sonderpddagoginnen und -padagogen auszu-
weiten und die Hierarchisierung gegeniiber den Regelschullehrkriften zu
steigern, machen Liitje-Klose und Neumann deutlich, dass ein weiter verbrei-
tetes Verstdndnis der Rolle der Sonderpddagogik in einem inklusiver wer-
denden Schulsystem davon ausgeht, das die Regelschulen durch die Sonder-
padagogik bei der Bewiltigung der Komplexitdt unterstiitzt werden. Dies
stellt nicht nur grofle fachliche und kooperative Anforderungen an alle Ak-
teure, sondern Sonderpiddagoginnen und -piddagogen zudem vor die Aufgabe,
unterschiedliche Rollenprofile ausfiillen zu miissen.

Jiirgen Budde schlieBlich diskutiert Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
beiden in der schulpddagogischen Diskussion hoch aufgeladenen Begriffe
Inklusion und Heterogenitét, untersucht ihre Bedeutungen und Konjunkturen
und fragt, wie diese Begriffe zueinander stehen. Beide beziehen sich auf das
Thema Differenz. Sie gewinnen im Zusammenhang mit neuerlichen Debatten
um die Verpflichtung der Institution Schule auf Chancengleichheit Bedeu-
tung, bleiben dabei aber unscharf und widerspriichlich und eréffnen so eine
Reihe von Spannungsfeldern. Budde identifiziert in der Konnotation, mit der
das Thema Differenz im Diskurs auftaucht, eine Verschiebung, die auf eine
zunehmend differenzbejahende Perspektive hinweist, die von groBerer Dauer
zu sein scheint und mit der ihrerseits bedeutsame Verschiebungen im schuli-
schen Feld einher gehen. Vor allem die Kategorie Leistung, der — als soziales
Konstrukt — in Bezug auf Differenz in der Schule eine wichtige Rolle zu-
kommt, gerit in Konflikt zu differenzbejahenden Ansétzen. Im Anschluss an
einen differenzierten Vergleich von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der
beiden Begriffe diskutiert Budde die Fragen nach dem Verhéltnis der beiden
Begriffe und noch prinzipieller nach ihrer Notwendigkeit. Weitreichende
Ausblendungseffekte notwendiger Verkniipfungen, im einen Fall mit Exklu-
sion und im anderen Fall mit Homogenisierung, verkiirzen die Begriffe so,
dass sie zwar die politische Dimension im Sinne von Gerechtigkeitserwégun-
gen aufnehmen, fiir padagogische oder empirisch-sozialwissenschaftliche
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Zugriffe aber kein Potenzial bieten. Zudem verschleiern sie Leistung als
schulisches Differenzkriterium. Vor diesem Hintergrund plédiert Budde fiir
die Verwendung des sozialwissenschaftlichen Konzepts der Differenz, wel-
ches notwendigerweise auf Gleichheit verweist, Relationalitét, Herstellungs-
prozesse und Machtverhéltnisse thematisierbar macht und zugleich der Un-
terakzentuierung soziologischer Theorien im Diskurs um Inklusion und Hete-
rogenitit entgegenwirken konnte.

Im zweiten Teil des Sammelbandes befassen sich sechs weitere Beitrdge
programmatisch bzw. empirisch mit Fragen rund um eine inklusive Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung:

Das Inklusionsgebot, das in Deutschland auf fehlende strukturelle Vorausset-
zungen, kaum nennenswerte konzeptionelle Vorarbeiten, vor allem aber auf
ein selektiv aufgestelltes Schul- und Lehrerinnen- und Lehrerbildungs-
System trifft, scheint , kein Kind deutscher Eltern* zu sein. Entsprechend ist
es aus der Sicht von Aart Pabst auch wenig verwunderlich, dass die Ratifizie-
rung der sogenannten Behindertenrechtskonvention 2009 die Dimension
einer Zasur hat. Dominieren anfangs moralische Appelle an die Haltung von
Lehrpersonen und sind die Debatten rigoros auf Strukturen fixiert, wird das
Thema Inklusion derzeit eher als ein anspruchsvolles und sensibles Entwick-
lungsprojekt behandelt. Kennzeichnend sind Fragen nach neuen gesellschaft-
lichen und berufsfachlichen Orientierungen und erforderlichen strukturellen
Bedingungen im Bildungswesen. Unstrittig scheint die Notwendigkeit der
Weiterentwicklung von Professionalitit sowie der Akzeptanz aller beteiligten
Akteurinnen und Akteure und Adressatinnen und Adressaten. In der sehr
kurzen Geschichte des Entwicklungsprojekts Inklusion ldsst sich eine uner-
wartet stark orientierende Rolle der KMK entlang zentraler Papiere und Be-
schliisse sowie zahlreicher dialogisch-konsensueller Prozesse rekonstruieren.
Aart Pabst skizziert das dabei von der KMK mit den 16 Landern entwickelte
Verstiandnis von Inklusion und benennt derzeit offene Fragen und den weite-
ren Entwicklungsbedarf aus der Sicht der KMK.

Ausgehend von der These, dass die Lehramtsausbildung nur unzureichend
auf ein inklusives Bildungssystem vorbereitet, schildert Katja Koch zunéchst
die spezifische Ausgangssituation der Expertenkommission ,,Inklusive Bil-
dung in Mecklenburg-Vorpommern bis zum Jahr 2020%, nennt Pradmissen, an
denen sich die Kommission orientierte und stellt dann ausgewéhlte Empfeh-
lungen fiir die frithkindliche und die schulische Bildung vor. Als zentrale
Elemente zur Schaffung der angestrebten inklusionsforderlichen Gesamt-
atmosphire an inklusiven Grund- und Sekundarschulen werden der Gedanke
der Pravention, damit verbundene Methoden sowie die Didaktik und Metho-
dik eines inklusiven Unterrichts herausgestellt. Angesichts der Schwierigkeit,
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eine Vorstellung von gelingender Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir eine
inklusive Praxis zu entwerfen, die es noch gar nicht gibt, und der Unklarheit
dariiber, auf welche organisatorischen Formen von Inklusion hin kiinftige
Lehrpersonen ausgebildet werden miissen, wird hier ein adaptiver Umgang
mit individuellen Lernvoraussetzungen als zentral betrachtet. Aus kompe-
tenztheoretischer Perspektive werden dann auf der Basis des internationalen
Forschungsstandes sechs Kompetenzfelder fiir die Ausbildung von Lehrkraf-
ten an inklusiven Schulen identifiziert und dargestellt. AbschlieBend macht
Koch deutlich, dass eine inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung nicht ohne eine inklusive Transformation der Hochschulen, insbesonde-
re ihres Personals, zu denken ist.

Konnen Praktika als Lernangebote mit explizitem Berufsfeldbezug Kompe-
tenzen in Bezug auf ein Lehren in inklusiven Schulen anbahnen und welche
Qualitétskriterien miisste man fiir inklusive Praktika ggf. in Anschlag brin-
gen? Um diese Fragen zu kldren, stellen Tina Hascher und Lea de Zordo
zundchst Funktionen vor, die Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beispielsweise aus Sicht der KMK erfiillen sollen und referieren For-
schungswissen zu deren Wirksamkeit. Entlang dreier ausgewéhlter Zugénge
diskutieren sie vergleichend mogliche Potenziale fiir die Gestaltung inklusi-
ver Praktika. Dabei zeigen sich Ubereinstimmungen darin, dass generelle,
fachiibergreifende Ausbildungsziele adressiert werden, allerdings in Abhén-
gigkeit der Strategien, die kiinftig in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
gewihlt werden. Angesichts dessen, dass die Kompetenzen zur Umsetzung
von Inklusion im gegenwértigen Schulalltag (noch) nicht als integraler Teil
bereits bestehender Praktika erworben werden, mithin ,,gute” Praxen inklusi-
ven Unterrichts noch als ungeniigend implementiert gelten, miissen Gestal-
tungshinweise fiir inklusive Praktika sowie Qualitétskriterien fiir deren
Durchfithrung ihr Wissen weitgehend aus bisherigen Erfahrungen mit den
Praktika in allgemeinbildenden Schulen beziehen. Vor diesem Hintergrund
ist allerdings davon auszugehen, dass es mdglich ist, in Praktika Kompeten-
zen anzubahnen, die fiir einen inklusiven Unterricht bezichungsweise eine
inklusive Schule notwendig sind, wobei die Qualitdt der Praktika u.a. not-
wendig von der Qualitét der Schule abhéngt.

Im Rahmen des Forschungsprojekts Kompetenzen in Inklusiven Settings
(KIS), in dem Vera Moser und Andreas Kropp Vorarbeiten fiir ein Kompe-
tenzstrukturmodell sonderpddagogischer Lehrkrdfte leisten, gehen sie den
erstaunlicherweise weitgehend unbearbeiteten Fragen nach, fiir welche Auf-
gaben Professionelle in inklusiven settings zustdndig sind, ob hier Unter-
schiede zwischen Lehrkréften fiir Allgemeinbildende Schulen und fiir (son-
der-)padagogische Forderung beschreibbar sind und {iber welche speziellen
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Kompetenzen diese Lehrkrifte verfligen miissten. Die facettenreichen Befun-
de dieser empirischen, auf quantitative Verteilung der Aufgabenwahrneh-
mung gerichteten Fragebogenerhebung werden detailliert berichtet. Im Er-
gebnis entsteht ein erstes, empirisch gehaltvolles Kompetenzstrukturmodell,
aus dem beispielsweise hervorgeht, dass die Aufgabenbereiche Diagnostik,
Beratung, Kooperation und individuelle Forderung von allen Lehrkréften
zeitlich in nahezu gleichem Umfang wahrgenommen werden, wohingegen
Forderschullehrkrdfte nur etwa halb so hdufig wie andere Lehrkrifte die
gesamte Klasse unterrichten. Mit ihren Ergebnissen, wie etwa dem, dass
diagnostische Erhebungen nur geringe Auswirkungen auf die Unterrichtsge-
staltung haben oder dem, dass zwei Drittel der sonderpiddagogischen Forder-
maBnahmen auBerhalb des gemeinsamen Unterricht stattfinden, werfen Mo-
ser und Kropp Fragen auf, die in qualitativ angelegten Folgeforschungen
aufgegriffen werden kdnnen.

Dass Inklusion in der Berufsbildung (BB) ein neues Thema ist, stellt Ursula
Bylinski fest. Dies erstaunt, da bereits seit den 1960er Jahren eine rechtlich
sehr differenziert geregelte Forderlandschaft besteht, die Unterscheidung
zwischen Behinderung und Benachteiligung als Standard gelten kann und es
zudem in der BB ein eigenes Segment an Berufen fiir behinderte Menschen
gibt. Dass sich die Diskussion um Inklusion in der BB jedoch weitgehend auf
Menschen mit Behinderung bezieht, hingt mit ihrer Verankerung im Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) und im Sozialgesetzbuch III (SGB III) zusammen.
Allerdings werden bekannte Exklusionsrisiken zunehmend wahrgenommen
und systematisch liberwacht. Im Rahmen eines Forschungsprojektes am
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), bei dem es um die Frage nach dem
Wandel der Professionalitit der paddagogischen Fachkrifte ging, die am
Ubergang von der Schule in den Beruf und in die Arbeitswelt titig sind, und
das von der forschungsleitenden Annahme ausging, dass die Féhigkeit zur
(Selbst-)Reflexion eine bedeutende Dimension der Professionalitéit darstellt,
zeigte sich, dass der Professionalitdt des Personals in Betrieben, Berufsschu-
len und bei Bildungstragern in Verdnderungsprozessen bei der Ausgestaltung
inklusiver Berufsbildung eine Schliisselrolle zukommt. Als zwei relevante
Kompetenzbereiche zeigten sich die konsequente Individualisierung von
Bildungsprozessen (Subjektorientierung) und die Vernetzung und Kooperati-
on (multiprofessionelle Zusammenarbeit). Als erfolgversprechende Mal-
nahmen empfiehlt Bylinski erstens, Kooperation als Strategie zur Professio-
nalisierung zu nutzen und zweitens, Fortbildungssettings professionen- und
institutioneniibergreifend zu konzipieren.

Bettina Amrhein weist schlieBlich darauf hin, dass sich mit dem Inklusions-
gebot der konstitutive Zielkonflikt von Schule nicht nur {iber die gleichzeitige
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Orientierung an Bildungsstandards einerseits und der individuellen Bezugs-
norm andererseits reproduziert, sondern auch dann, wenn eine Entscheidung
fiir Forderung getroffen wurde, und zwar tiber die ungeklérte normativ ver-
nebelnde Frage, ob mit Forderung ein exklusiver oder ein allgemeiner An-
spruch verbunden ist. Auch Studierende des Lehramts scheinen international
Forderung mit der Idee zu verbinden, Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichen Lernausgangslagen durch differenzierende methodische Zugén-
ge dazu zu bringen, gleiche Lernziele zu erreichen. Eine Erkldrung der Ent-
stehung solcher Konzepte durch das Habituskonzept hebt etwa darauf ab,
dass den Akteurinnen und Akteuren das zugrundeliegende Streben nach Ho-
mogenitidt durch die Strukturen des schulischen Feldes nahe gelegt wird.
Solche Habitusformationen sind vermutlich nur durch intensive reflexive
Beschéftigung damit in Bewegung zu bringen. Aus der Sicht Amrheins sind
es neben vielem Anderen vor allem der Mangel an Beispielen gelingender
Inklusion sowie fehlende eigene (biographische) Erfahrungen im Umgang
mit Differenzierung und Individualisierung im Unterricht, die ein weites
Versténdnis von Inklusion behindern und die vor allem durch eine inklusi-
onssensible Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu bearbeiten sei, die auf friih-
zeitige biographische Reflexion und eine Arbeit am Habitus setzt, zugleich
aber auch strukturelle Rahmenbedingungen beriicksichtigt.

Im dritten Teil dieses Sammelbandes richtet sich der Fokus in zwei Beitrdgen
stirker auf die unterrichtliche Ebene und fragt aus fachdidaktischer Perspek-
tive danach, wie Unterricht inklusiven Anforderungen gerecht werden kann:
Dass mit Binnendifferenzierung und Forderung iiberfachlicher Kompetenzen
allein weder lineare Lernvorstellungen, noch die Orientierung an einem fiir
alle verbindlichen Lernweg oder die Schematisierung von Lernprozessen zu
tiberwinden sind, machen Michael Ritter und Johannes Hennies deutlich. Die
bestmdgliche Forderung des einzelnen Kindes beziiglich seiner eigenen Leis-
tungsmoglichkeiten bediirfe eines deskriptiven Zugangs zum individualisier-
ten Lernen, wie dies etwa im Konzept des vielfiltigen Lernens in Gemein-
samkeit Georg Feusers konzeptualisiert sei. Am Beispiel des Umgangs mit
einem metaphorischen Gedicht eines indigenen amerikanischen Dichters
zeigen Ritter und Hennies, dass ein vielfdltiges Lernen in Gemeinsamkeit an
anspruchsvollen sprachlich-literarischen Gegensténden fiir alle Kinder mog-
lich ist und dass nicht notwendigerweise bereits vorab durch eine Staffelung
in der Komplexitit der gemeinsamen Lernsituation zwischen lernenden Kin-
dern unterschieden werden muss. Entsprechend stellen ein linear organisier-
tes Lernverstdndnis und ein davon abgeleiteter kompensatorischer forderdia-
gnostischer Blick auf heterogene Lerngruppen fiir die Autoren keine produk-
tive Perspektive fiir die Modellierung einer inklusiven Deutschdidaktik dar.
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Einer rein kognitiven Strukturierung des Lernprozesses, wie sie in grofen
Leistungsvergleichsstudien angesetzt wird, erteilen sie eine Absage zu Guns-
ten von Sichtweisen aus der Lesesozialisationsforschung, die ein umfassen-
deres Verstdndnis von sprachlich-literarischen Kompetenzen ermoglichen.
Dabei geht es nicht um eine Neukonzeption der Fachdidaktik Deutsch, son-
dern eher um eine neue Perspektivierung des sprachlich-literarischen Ler-
nens, die zwar die Bedeutung von Forderdiagnostik nicht in Abrede stellt,
sich jedoch in einer paddagogischen Lern- und Leistungskultur verankert, die
Kindern unterschiedliche Ziele zugesteht.

Petra Scherer relationiert Konzepte zur inneren Differenzierung und indivi-
duellen Forderung mit dem Mathematikunterricht in der Grundschule. An
ausgewdhlten Unterrichtsbeispielen illustriert sie, dass aus fachdidaktischer
Perspektive Konzepte und Formate existieren, die sich fiir einen inklusiven
Unterricht eignen. Dabei stellt siec besonders die Bedeutung offener Aufgaben
heraus, die eine Selbstwahl des Bearbeitungsniveaus erlauben und zugleich
die Selbstorganisationsfahigkeit stirken. Ein besonderer Stellenwert kommt
so genannten strukturgleichen Aufgaben zu. Sie bieten Moglichkeiten, iiber
vergleichbare Entdeckungen zur Struktur oder zu Losungsstrategien ins Ge-
sprich zu kommen. Eine gezielte Nutzung koexistenter, subsididrer bzw.
kooperativer Formen von Lernsituationen gestattet es, individuelles und ko-
operatives Arbeiten im Mathematikunterricht zu variieren. Professionelle
Lerngemeinschaften kénnen die fiir inklusiven Mathematikunterricht not-
wendige Kooperation von Lehrpersonen fordern.

Die vier Beitrdge im vierten Teil dieses Sammelbandes fragen schlieBlich
nach Implikationen, Realisierungschancen und Konsequenzen des Inklusi-
onsgebotes im Blick auf die Entwicklung von Schulen und Regionen:

Thomas Rihm vertritt die These, dass Inklusion eine fundamentale Heraus-
forderung fiir die aktuelle Schulentwicklung darstellt. Am Beispiel des Pro-
jekts ,,Gemeinschaftsschule® der rot-griinen Landesregierung Baden-Wiirt-
tembergs (2012) veranschaulicht er eine zweite These, nach der sich in dem
MaBe offentlich Widerstand artikuliert, in dem der biirgerrechtsbewegte
Anspruch auf Inklusion aus dem Schutz- bzw. Schonraum der Modellversu-
che in die Fliache der Regionen iiberfiihrt wird, was aus seiner Sicht daran
liegt, dass die mit einem biirgerrechtlichen Verstdndnis von Inklusion ver-
bundenen Herausforderungen dazu einladen, die Schule in ihren Grundfor-
men prinzipiell zu hinterfragen. Eine gesellschafts- und handlungstheoreti-
sche Analysefolie in Anlehnung an Habermas und Holzkamp gestattet ihm
tiefere Einblicke in die aktuelle Reformdynamik. Die damit durchgefiihrten
detaillierten Analysen veranlassen ihn zu dem Pliddoyer, den dominanten
Optimierungsmodus ,,gesteuerte Vermittlung® durch den lebensweltlichen
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Modus ,,diskursiver Verstindigung™ immer wieder herauszufordern. Sofern
schulische Bildung zuallererst dem Aufbau von Weltbeziehungen dient, der
notwendig von den Lernenden ausgeht und von den Lehrenden moderiert
wird, wire die diskursive Sinnkonstitution, als Funktion von schulischer
Bildung, dem zweckrational orientierten Aufbau von Geschidfisfihigkeit
vorgeordnet.

Ob eine gute Schule in dem reformpddagogisch orientierten, biirgerschaftli-
chen Verstdndnis des Schulverbundes Blick iiber den Zaun (BiZ) gleicher-
maBen eine inklusive Schule ist, fragt Christine Demmer. Inklusion geht
dabei fiir sie liber Leistung, Wissen und Qualifikationserwerb hinaus. Bei
Inklusion handle es sich formal um einen normativen, systemischen Entwick-
lungs- und Reflexionsprozess und inhaltlich um die Reduzierung von Be-
schamung, Diskreditierung, Barrieren fiir Lernen und Bildung, um die Ver-
ringerung von Aussonderung und die Infragestellung der (frithen) Separie-
rung, der Existenz von Forderschulen sowie von Praktiken der Zuriicksetzung
und des Abschulens. Eine padagogische Praxis lasst sich fiir Demmer nicht
als ,,inklusiv richtiges* Handeln konzipieren. Sie muss stattdessen kontinuier-
lich entlang des Inklusionsgedankens hinterfragt und kritisch gepriift werden.
Das Leitbild von guter Schule des 1989 gegriindeten Schulverbundes BiiZ
entspricht zahlreichen Aspekten des Inklusionsgedankens, wobei ihm eher
ein umfangreiches, indirektes Inklusionsverstdndnis inhdrent ist. Wahrend
angesichts eines z.T. geradezu unkritischen Inklusionshypes gerade der im-
plizit inklusive Gehalt des BiZ-Leitbildes mdglicherweise ein besonderes
(subversives) Potential aufweist, finden manche inklusionsrelevante Aspekte,
etwa die individuelle Forderung, aus Sicht der Autorin eher wenig Beachtung
bzw. miissen, wie etwa die Fokussierung auf die/den Einzelne(n), besonders
kritisch reflektiert werden, beispielsweise um strukturelle Probleme nicht
unangemessen zu personalisieren. Insgesamt bietet das Leitbild von guter
Schule des BiiZ aus der Sicht der Autorin einen geeigneten Rahmen fiir fort-
laufende Schulentwicklung mit inklusivem Anspruch.

Den Response to Intervention (RTI)-Ansatz charakterisieren Yvonne Blu-
menthal und Bodo Hartke als einen konzeptionellen Rahmen, der auf syste-
matische Stirkung der Unterrichtsqualitit und formative Leistungsevaluation
sowie auf ein Fordersystem setzt, welches einen wohnortnahen, barrierefreien
Zugang zu Bildung ermdglicht und zugleich die Exklusionsquote senkt. Die
sogenannte Mehrebenenprivention, datengeleitete Forderentscheidungen und
evidenzbasierte Lehr- und Fordermethoden sowie -programme werden dabei
zu einem praventiv und inklusiv ausgerichteten Beschulungskonzept mitei-
nander verbunden. Einem einleitenden Problemaufriss und einer Schilderung
der Entstehung des RTI-Ansatzes folgt die Darlegung seiner Ziele, die we-
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sentlich in der Friiherkennung und Prédvention von Lern- und Entwicklungs-
storungen liegen und aus Sicht der Autorin und des Autors mit einer Reduzie-
rung von sonderpddagogischem Forderbedarf, einer Ermoglichung inklusiver
Beschulung von Kindern mit Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten und
einer weitgehenden Vermeidung von Erfahrungen des Scheiterns, von Etiket-
tierungsprozessen und selektiven Mafinahmen verbunden ist. Einer detaillier-
ten Darstellung der Kernelemente des Ansatzes schlie3t sich die Darstellung
und Diskussion der an dem Ansatz geiibten Kritik an. Im abschlieBenden
Fazit legen der Autorin und der Autor dar, dass sich aus ihrer Sicht mit der
Etablierung des RTI-Ansatzes ein Paradigmenwechsel in der Forderdiagnos-
tik und -padagogik vollzieht, weg von einer merkmalszentrierten Sichtweise
des Kindes hin zu einer systematisch formativen Leistungsdiagnostik, die es
gestattet, die Lernentwicklung zu erfassen, um Schiilerinnen und Schiiler so
frith wie moglich zu fordern. Die Umsetzung des Ansatzes bedarf wissen-
schaftlich, methodisch-didaktisch, forderpddagogisch, padagogisch-psycholo-
gisch gut ausgebildeter Lehrkréfte.

Barbara Brokamp geht der Frage nach, welche Bedeutung die inklusive Ent-
wicklung fiir die Rolle von Schulen im Kontext der Kommunen hat und fragt
zweitens nach Anforderungen, die dieses neue Verstdndnis an Lehrerinnen
und Lehrer und Akteurinnen und Akteure im Bildungswesen zukiinftig haben
wird. In diesem Zusammenhang diskutiert sie zwolf Wirkungsebenen von
Inklusion und stellt dabei klar, dass Inklusion auf die Dauer von allen Schu-
len und nicht nur mit Blick auf Menschen mit Behinderung realisiert werden
miisse. Mit Blick auf die Kommunen attestiert sie Schulen, dass sie als
Community-Zentren einen wesentlichen Beitrag zur Attraktivitit der Ge-
meinwesen leisteten, betont aber auch die Notwendigkeit der Vernetzung von
Schulen untereinander im Sinne von Schulpartnerschaften sowie deren Ein-
bindung in die Regionalentwicklung. Im Zusammenhang mit anderen Bil-
dungstragern wachse der Anspruch, Kindern und Jugendlichen die Gestal-
tung sinnvoller ,,Bildungsketten* durch Schulkooperationen und Bildungs-
verbiinde zu ermoglichen. Umgekehrt miissten Kommunen ihrerseits einen
inklusiven Gestaltungswillen erkennbar werden lassen, was beispielsweise
durch den Abbau unnétiger Parallelstrukturen sichtbar werde. Das eigens fiir
solche Zwecke entwickelte Praxishandbuch ,,Inklusion vor Ort — Der kom-
munale Index fiir Inklusion” der Montag Stiftung soll Dialoge und gemein-
sam verantwortete Entwicklungsprozesse anregen. Auf Seiten der Lehrperso-
nen seien Kenntnisse iiber kommunale Strukturen vonnéten, klare Vorstel-
lungen iiber mogliche Vernetzungen, sowie dariiber, wie Teilhabe organisiert
werden konne. Eine konsequente Umsetzung von Inklusion setze voraus,
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dass sich Strukturen der Vernetzung und Kooperation zwischen Schulen,
Bildungs- und anderen kommunalen Einrichtungen etablierten.
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